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Resumen 
 
El uso de las técnicas dramáticas como complemento de las inteligencias múltiples: el 
caso de Gente joven 1 
Este trabajo de máster investiga el uso de las inteligencias múltiples en manual Gente joven 1 
y propone la inclusión de técnicas dramáticas. El análisis ha mostrado que el manual no trabaja 
equilibradamente todas las inteligencias, de ahí que las actividades usadas con las que se 
cumplen los objetivos de las unidades no contengan el trabajo con todas inteligencias. Con la 
inclusión de las técnicas dramáticas se consigue el aprendizaje con más inteligencias y se 
alcanzan los objetivos del manual, del currículo y desarrollo de los adolescentes.  
Palabras clave: español como lengua extranjera, inteligencias múltiples, técnicas dramáticas, 





Uporaba dramskih tehnik kot dopolnitev mnogoterih inteligenc: primer učbenika Gente 
joven 1 
Pričujoča magistrska naloga raziskuje mnogotere inteligence v učbeniku Gente joven 1 in 
predlaga vključevanje dramskih tehnik. Analiza je pokazala, da inteligence v učbeniku niso 
zastopane enakovredno in da aktivnosti, s katerimi se dosegajo cilji enot, ne vključujejo vseh 
inteligenc. Z vključitvijo dramskih tehnik se doseže učenje z več inteligencami in sledi ciljem 
učbenika, učnemu načrtu in razvoju najstnikov. 
Ključne besede: španščina kot tuji jezik, mnogotere inteligence, dramske tehnike, učbenik 













The use of drama techniques as a complement to multiple intelligences: the case of Gente 
joven 1 
This Master’s thesis investigates the use of multiple inteligences in textbook Gente joven 1 and 
proposes the inclusion of drama techniques. The analisys has demonstrated that the 
intelligences in the textbook are not evenly distributed, therefore the activities used to achieve 
the objectives do not contain all the intelligences. The inclusion of drama techniques improves 
the learning process as more intelligences are used. In this way the objectives of textbook, 
curriculum and developmental needs of adolescent are achieved. 
Key words: Spanish as a foreign language, multiple intelligences, drama techniques, textbook 


































Lista de las abreviaciones y definiciones de las palabras utilizadas 
 
H = hipótesis 
ELE = español como lengua extranjera 
MCER = El Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas 
PCIC = El Plan Curricular del Instituto Cervantes 
Currículo = Plan curricular para la enseñanza del español en escuelas primarias eslovenas 
pg. = página 
IM = inteligencias múltiples 
ACT = actividad (en las tablas) 
AD = actividades dramáticas 
IL-V = inteligencia lingüístico-verbal 
IL-M = inteligencia lógico-matemática 
IV-E = inteligencia visual-espacial 
IE = inteligencia interpersonal 
IA = inteligencia intrapersonal 
IC-C = inteligencia cinético-corporal 
IMU = inteligencia musical 
Se usa la forma masculina del profesor de manera neutral, tanto para los profesores como 
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Siempre he estado interesada en los potenciales cognitivos, emocionales y sociales de las 
personas y he estudiado cómo encontrar, en primer lugar, los propios talentos, cómo crear 
circunstancias para posibilitar el desarrollo y, junto con ello, conocer los puntos débiles del 
individuo para mejorarlos. Durante nuestra infancia y adolescencia pasamos mucho tiempo en 
el ámbito escolar, por eso me parece inevitable que también los profesores reconozcan los 
potenciales de cada alumno y les ayuden a progresar y a perfeccionar las estrategias que les 
permitirán conocerse mejor y ser lo más autónomos que les sea posible en su desarrollo 
personal. De ahí empezó a interesarme la teoría de las inteligencias múltiples de Howard 
Gardner, porque proclama que las personas no somos iguales, ni querríamos serlo, y que, 
simplemente, tenemos diferentes disposiciones que nos permiten sobresalir en ámbitos 
diferentes.  
Con la inclusión de su teoría en la educación y en las aulas han cambiado los papeles del 
alumno y profesor: el alumno tiene que comprender lo que aprende a través de diversas maneras 
y transfiere su conocimiento a situaciones nuevas; por otro lado, el profesor tiene que preparar 
materiales y crear un ambiente con el que facilitar el aprendizaje para los alumnos. Sin embargo, 
observo que la mayoría de los manuales no siempre siguen esta visión, lo que supone un trabajo 
adicional para los profesores. Por eso quería apoyarles con mi trabajo de máster, basado en un 
ejemplo de manual concreto, donde se pretende analizar las inteligencias múltiples que se 
trabajan en las actividades en el manual Gente joven 1 y enriquecerlas con propuestas de 
actividades añadidas. He elegido actividades dramáticas, debido a que promueven el trabajo en 
equipo, pero a la vez, aumentan las oportunidades de expresión creativa de cada alumno. Se 
parecen a situaciones reales y cotidianas e incluyen mucho trabajo corporal, que echo 
especialmente en falta en la enseñanza de las lenguas. Me interesa investigarlas más en 
profundidad y encontrar posibles maneras de incluirlas para posibilitar conseguir en práctica 








2 OBJETIVOS, METODOLOGÍA Y ESTRUCTURA DEL TRABAJO 
 
El objetivo principal de este trabajo de máster es analizar el uso de las inteligencias 
múltiples incluidas en las actividades del manual Gente joven 1 y hacer proponer actividades 
adicionales basadas en las del manual, que introduzcan las técnicas dramáticas y en las que 
predominen las inteligencias omitidas en las actividades originales, o que incluyan un mayor 
número de ellas. 
Los objetivos parciales son:  
- Investigar el uso de las inteligencias múltiples en la enseñanza de lenguas e integrar 
las actividades dramáticas en la enseñanza. Se pretende comprobar si una actividad 
dramática puede abarcar varias inteligencias múltiples y, de ahí, si incluirla en el 
programa podría aumentar el número de inteligencias presentes en este mismo.  
- Relacionar las inteligencias múltiples y las actividades dramáticas con los objetivos 
de la enseñanza de la lengua en la educación primaria según el MCER y el Currículo. 
- Analizar y presentar el uso de las inteligencias múltiples en las actividades en cada 
unidad del manual. 
- Buscar las actividades dramáticas que posibiliten el trabajo con más inteligencias 
múltiples y que cumplan los objetivos del manual para cada unidad, dar las 
instrucciones para realizarlas y explicar en qué parte de la unidad o del manual se 
pueden introducir. 
- Presentar el uso de las inteligencias múltiples en el manual Gente joven 1 e investigar 
cuáles son las ventajas e inconvenientes de incluir las actividades dramáticas en 
relación con los objetivos de las unidades, con el MCER y con el Currículo. Se va a 
describir también el enfoque del manual Gente joven 1. 
- Diseñar y proponer dos cuestionarios: uno que se puede usar al principio de las clases, 
para que los alumnos entren en contacto con la teoría de las inteligencias múltiples y 
se observen a sí mismos desde esta perspectiva; y otro que ayude al profesor a 
reconocer y desarrollar los potenciales de cada individuo. En el segundo cuestionario, 




trabajado. Con ello se puede medir la adecuación de las actividades dramáticas en 
comparación con las actividades del manual.  
Las hipótesis parten de los objetivos de este trabajo de máster.  
H1: Las actividades del manual Gente joven 1 no incluyen equilibradamente todas las 
inteligencias. 
H2: En las actividades de las unidades del manual Gente joven 1 prevalecen las 
inteligencias lingüístico-verbal y visual-espacial. Las menos representadas son la inteligencia 
musical y la cinético-corporal. 
H3: Los objetivos de las unidades se cumplen con diferentes actividades que no incluyen 
todas las inteligencias, de ahí que los alumnos no tengan la oportunidad de cumplir los objetivos 
de diferentes maneras, es decir incluyendo la(s) inteligencia(s) que tienen más desarrolladas. 
H4: La inclusión de las actividades dramáticas promueve el trabajo de las inteligencias 
que en algunas unidades particulares no se trabajan y estas actividades incluyen más 
inteligencias que las que se presentan en el manual Gente joven 1. 
H5: Las actividades dramáticas ayudan especialmente a desarrollar las inteligencias 
cinético-corporal, intrapersonal e interpersonal. No son apropiadas para trabajar inteligencia 
lógico-matemática. 
H6: Las actividades dramáticas siguen los objetivos del MCER, el Currículo y los 
objetivos en las unidades del manual Gente joven 1. 
H7: Las propuestas de los cuestionarios ayudan a promover la individualización, la 
autonomía y la conciencia sobre las estrategias de aprendizaje entre los alumnos, y ayudan al 
profesor a implementar el enfoque por tareas, base del manual Gente joven 1, a clasificar las 
inteligencias más destacadas de los alumnos y preparar actividades en función de estas, a 
individualizar a los alumnos y a medir la adecuación de las actividades dramáticas en 
comparación con las del manual. 
La parte teórica consiste en tres grandes partes. La primera parte resume las 
investigaciones sobre la inteligencia y contextualiza, describe y explica la teoría de las 
inteligencias múltiples de Gardner (1995). En este apartado se incluye la valoración y sus 




en cuenta las inteligencias múltiples y su aparición en los manuales. La segunda parte continúa 
con la descripción de los modelos y métodos de enseñanza, el desarrollo de los adolescentes, 
las metas generales del MCER y el Currículo. En la tercera parte se presenta la clasificación de 
las técnicas dramáticas, sus aplicaciones en el proceso de enseñanza de idiomas, con sus 
ventajas y desventajas. 
En la parte empírica se analiza el uso de las inteligencias múltiples, según las definiciones 
que expone Gardner (1995), en el manual Gente joven 1, que es uno de los más usados en las 
escuelas primarias en Eslovenia. Se supone que las unidades no trabajan las inteligencias 
equilibradamente por eso se añaden las propuestas de actividades dramáticas. Existen varios 
libros que promueven su inclusión. Para los propósitos de este trabajo nos hemos basado en el 
libro Drama Techniques in Language Learning (Maley y Duff 1982), porque ya han adoptado 
las técnicas para fines de aprender la lengua. Como este trabajo pretende ser un intento de incluir 
las actividades dramáticas en el proceso de enseñanza de la lengua extranjera y con ellos trabajar 
las inteligencias múltiples que no se incluyen suficientemente en las actividades del manual, se 
proponen posibles actividades adicionales posibles (aunque existen muchas) que el profesor 
puede incluir en su planificación didáctica para la clase. Se describe también con cuáles de los 
objetivos incluidos en el manual se corresponden las actividades dramáticas para facilitar su 
uso. 
En la parte sintética se comprueban los objetivos y las hipótesis que se explican en 
conclusiones, teniendo en cuenta los resultados de análisis y las propuestas de la parte teórica. 
 
3 PARTE TEÓRICA 
3.1 TEORÍAS Y CONCEPTOS DE INTELIGENCIA(S) 
Las investigaciones sistemáticas sobre la capacidad de pensamiento en las personas 
empezaron en segunda mitad del siglo XIX con Francis Galton, que desarrolló métodos 
estadísticos para clasificar las personas según sus capacidades corporales e intelectuales 
(Gardner 1995: 51). 
Diferentes expertos empezaron a desarrollar pruebas para poder medir y clasificar a las 




especialmente con las investigaciones de Alfred Binet y Theodor Simon, se midió también la 
inteligencia según el uso lingüístico y abstracto. Su prueba permitió identificar a los niños con 
discapacidades para que se les dividiera en las clases (ibid. 51). Propusieron el concepto de 
inteligencia y que esta podía ser medida de manera objetiva y expresada con una cifra 
(Armstrong 2006: 17). De ahí, los test de inteligencia empezaron a difundirse para poder evaluar 
a las personas y buscar a los candidatos adecuados para los trabajos (Gardner 1995: 51).  
Los modelos y teorías tratan diferentes aspectos del aprendiente (Armstrong 2006: 33). 
Existen teorías que proponen la existencia de una sola inteligencia, general, y defienden que la 
capacidad de la mente es unívoca y se puede medir con los test de inteligencia (Gardner 1995: 
52). Uno de los primeros investigadores que se ocupó de manera científica de investigarlo fue 
Spearman, que creó la metodología y la teoría bifactorial, con el factor “g” que es la esencia del 
comportamiento inteligente y factores específicos de cada test (1997 en Pérez y Adrián 
Medrano 2013: 106). El primero que expuso la existencia de varios tipos de inteligencia, como 
capacidades independientes entre sí, fue Thurstone (Varela 1998 en Guzmán y Castro 2005: 
181; Gardner 1995: 53). Exploró un modelo de aptitudes primarias independientes e identificó 
siete tipos de aptitudes (comprensión verbal, fluidez verbal, aptitud numérica, memoria, rapidez 
perceptiva, visualización espacial y razonamiento inductivo) que se pueden medir con 
actividades diferentes y criticó la teoría de factor g de Thurstone (Varela 1998 en Guzmán y 
Castro 2005: 181; Gardner 1995: 53). De ahí Guilford (1967 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 
106) obtuvo 120 tipos de inteligencia y los aumentó a 150 (Guilford 1982 en 1997 en Pérez y 
Adrián Medrano 2013: 106). Cattell (1997 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 107), en adelante, 
desarrolló la teoría de la inteligencia fluida y cristalizada. La extendió Horn (1985 en Pérez y 
Adrián Medrano 2013: 107). La inteligencia fluida (Gf) se basa en resolver problemas, por lo 
que no se necesita la experiencia o aprendizaje previos, mientras que la inteligencia cristalizada 
(Gc) es el conocimiento adquirido con educación o experiencia (Pérez y Adrián Medrano 2013: 
107). Otro modelo fue el propuesto por Vernon (1964 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 107), 
denominado Verbal-Perceptual, que destaca la importancia de la inteligencia general señalando 
que se debe medir con un conjunto de pruebas.  
Tanto las teorías que defienden la existencia de una inteligencia unívoca como las que 
defienden la de más inteligencias, se consideran capaces de medirla. Las pruebas varían en 
función de las actividades consideradas más relevantes (Gardner 1995: 53). Sin embargo, las 
críticas a los test de inteligencia exponen que se miden de una manera estrictamente empírica, 




lleva a dicho resultado. Las actividades que componen dichas pruebas no están relacionadas 
entre sí y no pertenecen a la vida cotidiana. Entre otros términos, miden la competencia 
lingüística nuestro conocimiento del mundo, de ahí que los resultados dependan del 
conocimiento adquirido en dependencia de su vivencia social y educativa. No dicen nada sobre 
el potencial que las personas tienen y pueden desarrollar (ibid. 54-55).  
De todos modos, los expertos llegan a la conclusión de que el cerebro está formado por 
partes especializadas que realizan funciones diferentes y donde cada uno efectúa acciones 
específicas (ibid. 90). Existen también dos teorías alternativas, como la teoría de los Tres 
Estratos (CHC) realizada por Carroll (1993 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 109) que es un 
modelo que reúne el factor g y 10 aptitudes generales. Otro modelo contemporáneo fue 
propuesto por Sternberg (1985, 1997 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 109) con la teoría de la 
inteligencia exitosa, que está compuesta por inteligencia analítica, creativa, práctica. 
Una de las definiciones más actuales y aceptadas es la del Gottfredson (1997 en Pérez y 
Adrián Medrano 2013: 106) que sostiene que la inteligencia "es una facultad mental muy 
general que entre otras cosas implica la capacidad de razonar, planificar, resolver problemas, 
pensar de modo abstracto, comprender ideas complejas, aprender rápido y de la experiencia". 
De ahí que la inteligencia tenga rasgos biológicos y su evaluación deba ser justa y adecuada 
para los individuos de diferentes culturas (ibid.). 
3.2 TEORÍA DE LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES1 
Gardner define la inteligencia como un potencial biopsicológico que depende de la 
genética, los potenciales psicológicos, cognitivos y las disposiciones personales de cada 
individuo (Gardner 2006: 41), que se pueden desarrollar si las personas son normales y están 
en un ambiente adecuado que las estimula (Gardner 1995: 320). La entiende como un conjunto 
de habilidades, necesarias para resolver problemas y crear soluciones. Junto a eso, la persona 
tiene que tener el potencial para descubrir o crear problemas, lo que define su capacidad de 
adquirir conocimiento nuevo.  
En su libro Frames of mind: the theory of multiple inteligences (1995), en español 
Estructuras de la mente: la Teoría de las Inteligencias Múltiples, Gardner defiende que las 
personas tienen diferentes potenciales cognitivos, que resultan en su investigación de que no 
                                                 
1 Gardner (1995: 47) propone la teoría de las IM y a la vez expone que la existencia de las inteligencias múltiples 




existe una sola inteligencia, sino que hay varias (1995: 44-45).  Su objetivo es definir diferentes 
inteligencias, que cumplen características biológicas y psicológicas para rellenar las faltas en 
las teorías ya presentadas, tomando en cuenta también los roles y habilidades estimadas en 
diferentes culturas y sociedades (Gardner 1995: 97-98). Las bases de esta teoría son la ciencia 
cognitiva y la neurociencia (Gardner 2006: 5). Los parámetros que defienden su existencia son 
la existencia de una de las inteligencias en el grupo de las personas que se puede desarrollar al 
alto nivel en un individuo o cultura y si los especialistas pueden comprobar ciertas 
características que la clasifican2. Normalmente, las inteligencias forman un conjunto y se 
relacionan una con otra y no se nota mucho su independencia. Descubre que las inteligencias 
son autosuficientes y su desarrollo depende de diferentes culturas que las relacionan de 
diferentes maneras, siempre en relación con las circunstancias (Gardner 1995: 44-45). Este 
hecho niega la tradicional percepción de inteligencia, que se medía a través de los IQ-tests sobre 
las que Gardner (2006: 22) proclama que están formado por actividades que miden solo la 
habilidad lógico-matemática y lingüístico-verbal.  
No existen pruebas que midan las inteligencias múltiples, ya que con ellas se quiere 
ayudar a las personas que aprenden contenidos importantes y no categorizarlas (Gardner 2006: 
70). Existen muchas opiniones sobre la teoría de las IM y no la confirman los que creen en 
psicometría estándar y en los test (Gardner 2006: 71-72). 
La teoría de las IM sostiene que todos tenemos inteligencias diferentes, no existen ni dos 
personas con un mismo perfil intelectual y el hecho de poseer inteligencia no implica que uno 
se comporte de manera inteligente (Gardner 2006: 23). Existen diferentes medios por los que 
aprendemos: contextos, ambientes o personas (Gardner 1995: 369-372). Cada individuo tendría 
que desarrollar todas las inteligencias hasta el nivel funcional. Ellas funcionan en dependencia 
desde los principios y son importantes para vivir en sociedad (Gardner 2006: 23).  
3.3 LA CLASIFICACIÓN DE LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 
En su teoría, Gardner (1995) propone ocho tipos de inteligencias. A continuación se 
presentan sus definiciones y características y las personas que la poseen con su modo de 
aprender. 
                                                 




3.3.1 La inteligencia lingüístico-verbal 
Es la capacidad de utilizar las palabras eficazmente, de forma oral y escrita (Armstrong 
en Pons Dasí 2013: 7). Se manifiesta a través de características como la sensibilidad para las 
diferentes funciones de la lengua, para comprender el significado de las palabras y ordenarlas, 
para saber dónde respetamos o transgredimos las reglas sintácticas. Se compone de 
conocimientos de fonética, sintaxis, semántica y pragmática. Lo importante en la sociedad es 
la función retórica, mnemónica, explicativa y narrativa (Gardner 1995: 113-114). Tienen más 
desarrollada esta inteligencia las personas que piensan en palabras, a quienes les gustan los 
juegos de palabras, leer, escribir y contar historias. Aprenden a través de la lectura, materiales 
auditivos, conversaciones, debates o historias. Es imprescindible en profesiones como las de 
escritor, periodista, redactor etc. (Armstrong 2006: 23).  
3.3.2 La inteligencia musical 
Es la capacidad de percibir, transformar y expresarse de forma musical. Es la primera que 
se manifiesta en los seres humanos (Puchta et al. 2012) y se trata de la sensibilidad para los 
tonos y las frases diferentes, o la capacidad de observar cómo estas se relacionan en unidades 
mayores en función de reglas inmanentes (Gardner 1995: 144). Se manifiesta en la tendencia a 
pensar a través de ritmos y melodías. Las personas que la tienen más desarrollada cantan, silban, 
escuchan y crean ritmos. Les gustan los conciertos y los instrumentos (Armstrong en Pons Dasí 
2013: 7).  Un ejemplo claro de este tipo de personas son los cantantes y compositores (Puchta 
et al. 2012). 
3.3.3 La inteligencia lógico-matemática 
Es la capacidad para usar los números eficazmente y para razonar de manera adecuada 
(Armstrong en Pons Dasí 2013: 6). Trata el entendimiento de las relaciones e implicaciones 
entre informaciones, la capacidad de deducir y de buscar analogías (Gardner 1995: 177). Es 
muy importante en la cultura occidental (Gardner 1995: 203). Se relaciona con el pensamiento 
científico, analítico y sistemático (Gardner 1995: 180). Las personas que la tienen desarrollada 
experimentan, preguntan, calculan, resuelven problemas lógicos y usan materiales. Es 





3.3.4 La inteligencia visual-espacial 
Las capacidades más importantes son la percepción visual, la capacidad de convertir o 
cambiar las propuestas descritas en términos de espacio, la de reformular las diferentes 
perspectivas de los estímulos visuales (inclusive cuando no están presentes), la de crear y 
recrear las imágenes y la de imaginarse las presentaciones gráficas de los datos espaciales. La 
usamos para orientarnos en lugares diferentes, para reconocer los objetos y escenas en 
diferentes contextos y para crear las composiciones (Gardner 1995: 208, 211-12). 
3.3.5 La inteligencia cinético-corporal 
Es la capacidad de usar el cuerpo para expresar sentimientos e ideas (Armstrong en Pons 
Dasí 2013: 7). Se muestra en el uso del cuerpo de maneras muy diversas para expresarse o para 
otros fines funcionales. Las personas que la tienen son muy hábiles a la hora de usar objetos o 
de hacer movimientos complejos y coordinados (Gardner 1995: 241). Se manifiesta en el uso 
de la motricidad fina, en el uso de las manos y los dedos, y en la creación de movimientos 
pequeños controlados. Incluye coordinación, equilibrio, flexibilidad, fuerza y velocidad. Estas 
personas piensan por sensaciones somáticas, les gusta bailar, correr, saltar, tocar, gesticular y 
aprenden mejor mediante juegos de rol, teatro, movimiento, deportes, juegos con un 
componente físico y a través experiencias táctiles (Armstrong en Pons Dasí 2013: 7). La tienen 
especialmente desarrollada los bailarines, actores, deportistas o cirujanos (Gardner 1995: 259, 
260, 264). 
3.3.6 La inteligencia intrapersonal 
Es la capacidad de conocerse y entenderse a uno mismo y de organizar su propia vida 
(Armstrong en Pons Dasí 2013: 7).  Se basa en la toma de conciencia de los propios 
sentimientos, deseos, motivaciones y emociones, en saber separarlos, entenderlos y regular el 
comportamiento en función de estos (Gardner 1995: 273, 297). Requiere autodisciplina, 
autocomprensión y autoestima. Las personas que la tienen piensan en relación con sus 
necesidades, sentimientos y objetivos, reflexionan, planifican y necesitan soledad para ello 
(Armstrong en Pons Dasí 2013: 8). 
3.3.7 La inteligencia interpersonal 
Designa la capacidad de entender a otras personas y cooperar con ellas adecuadamente 
(Armstrong en Pons Dasí 2013: 7), así como la de orientarse hacia otros, observarlos y 




de ánimo (Gardner 1995: 273). Las personas que la tienen son sensibles a la voz, los gestos, las 
posturas y los hábitos de otras personas (Armstrong en Pons Dasí 2013: 7). Les gustan las 
relaciones sociales, trabajar en grupo y organizar eventos, por lo que necesitan amigos, 
reuniones sociales y actos colectivos (Armstrong en Pons Dasí 2013: 7). Esta inteligencia nos 
ayuda a reconocer el estado anímico de las personas y nos permite influir en el grupo y encajar 
dentro de él (Gardner 1995: 304). La tienen los políticos, líderes, terapeutas o los vendedores.  
3.3.8 La inteligencia naturalista (y espiritual) 
Gardner (2006: 18-20) propone al principio dos inteligencias adicionales, que son la 
naturalista y la espiritual, pero no encuentra suficientes pruebas para demostrar su existencia. 
Sin embargo, después reconoce la existencia de la inteligencia naturalista, cuando decide que 
encaja los criterios y tiene la idea de una novena, que es espiritual (Armstrong 2006: 34).  La 
naturalista se define como la capacidad de reconocer y clasificar las especies de la naturaleza, 
la sensibilidad hacia los fenómenos naturales y la capacidad de distinguir entre objetos 
animados e inanimados (ibid. 20). 
3.4 LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES EN LA EDUCACIÓN 
La teoría de las inteligencias múltiples ha tenido un gran impacto en el ámbito educativo, 
especialmente en grupos de alumnos con problemas, alumnos talentosos y en las escuelas 
privadas (Gardner 2006: 240-42). Gardner (ibid.) junto con otros expertos (Feuerstein, Rand, 
Hoffman y Miller) (1980 en Pérez Sánchez y Beltrán Llera 2006: 148) sostiene que la 
inteligencia está formada por factores biológicos y ambientales, es modificable y depende el 
contexto. La Psicología de la Educación reconoce las diferencias intelectuales entre los 
alumnos, pero pocos las desarrollan. La importancia de la teoría IM es evidente a la hora de 
adaptar la enseñanza a cada alumno, de admitir la variabilidad entre ellos y de reconocer la 
necesidad de promover diferentes maneras de aprender y de enseñar. Además, la teoría tiene 
diversas aplicaciones directas a la práctica educativa, especialmente gracias a la idea del 
desarrollo holístico de la persona y la activación de todas las inteligencias existentes. En la 
práctica y en relación con el currículo, esto significa que hay que seleccionar ciertas partes 
significativas del alumno y relevantes para la clase y abordarlos por diferentes maneras (ibid. 
150-151).  
Gardner (1995: 418) propone que en currículo deberían existir los objetivos específicos, 




procedimientos con los que se pueden medir y comprobar. Insiste que hay que evaluar los 
métodos con los que enseñamos. Hay que enseñar individualmente lo que es más beneficioso 
para los alumnos, de ahí la necesidad de clasificar el perfil de inteligencias de cada individuo. 
Gardner (ibid. 420) propone un modelo en el que los niños deberían observar y aprender ciertas 
muestras y al día siguiente se comprobaría qué es lo que han memorizado: los niños aprenderían 
más y mejor cuando entraran en juego las inteligencias en las que son más competentes. Con 
ello, sería posible conocer los puntos fuertes de cada individuo lo antes posible y empezar a 
desarrollarlos, al mismo tiempo que se les podrían ofrecer oportunidades para mejorar sus 
puntos débiles. Cuando fueran ya mayores, se les podría exponer a diferentes materiales o 
actividades y ellos solos elegirían lo que les interesa y les ayuda a desarrollarse.  
Los currículos no se basan en la teoría de las IM, aunque los profesores implementan las 
actividades en sus clases según esta teoría y se preocupan por desarrollar los potenciales de 
cada individuo (Gardner 2006: 85). 
Gardner (2006: 85-86) no ha visto el potencial de usar la teoría IM en la clase de lenguas, 
pero los profesores han empezado a usarla. Se ha demostrado que los estudiantes aprenden la 
sintaxis y el vocabulario con mucho más entusiasmo cuando se les activa con ejercicios que 
incluyen diferentes inteligencias. 
Gardner (2006: 125-26) sostiene que la meta de la educación debería ser que los alumnos 
entiendan lo que aprenden. Para conseguirlo, los educadores deberían llegar al consenso de qué 
entendimiento quieren y cómo se debería representar a nivel nacional e internacional. Los 
alumnos deberían saberlo y colaborar con los profesores para que el trabajo fuera continuo a lo 
largo de los años y no interrumpido, como se hace ahora. 
El proyecto Zero mostró que los alumnos aprenden mejor cuando están involucrados en 
las actividades y cuando trabajan directamente con la materia que hay que aprender, de ahí que 
también los educadores debieran conocer al detalle sus asignaturas, darles una crítica 
constructiva, discutir y reflexionar con ellos. Por ejemplo, si enseñamos música, deberíamos 
introducirla de manera musical y no lingüística o lógica. 
Cada individuo tiene su propia combinación de inteligencias, lo que supone un desafío 
para los profesores, que tienen que prestar atención a estas combinaciones individuales y decidir 
cómo las van a desarrollar según sus perfiles y capacidades, algo que todavía queda en cuestión 




La teoría de IM se incluye en la educación para que sean conscientes de su propio proceso 
de aprendizaje y lleguen a conocer sus talentos, conociendo sus puntos fuertes, reforzar su 
autoestima y conocer los puntos débiles en los que deben mejorar. Para los profesores, incluirla 
significaría entender mejor cómo procesan y almacenan la información los estudiantes y, en 
consecuencia, cómo organizar las clases para ayudar a alumnos a aprender y memorizar mejor 
(Pons Dasí 2013: 10). 
Según el estudio de Pons Dasí (2013: 19, 22), que ha analizado cuatro libros de texto de 
ELE, se ha mostrado que la inteligencia que más se trabaja es la IL-V, seguida por la IV-E. En 
los manuales que siguen el enfoque comunicativo, se trabaja con más variedad, pero lo 
fundamental es la IE y carecen de ejercicios para otras inteligencias. Propone que los profesores 
pueden diseñar sus propios materiales, por lo que se recomienda perfilar los alumnos para ver 
qué incluir y cómo motivarlos. Kardum Šibila (2018: 103-107) analizó los manuales y libros 
de trabajo Diverso, Gente hoy y Bitácora según el uso de IM, que dividió en principales y 
secundarias. Llegó a la conclusión de que la IL-V está presente como primaria en casi todas 
actividades y por ello es la más usada. En segundo lugar, entre las inteligencias principales 
trabajadas están la IV-E, le siguen IA, IE e IL-M. El autor comenta que las IMU e inteligencia 
natural tienen presencia accidental y no se pueden comparar. No hay actividades que trabajen 
la IC-C. Sivec (2009: 38, 60) analiza la inclusión de las IM en las actividades del manual En 
acción 1 según etapas que divide en actividades de “motivación, calentamiento, antes de 
empezar, procedimiento, para variar, transición y cierre”. Ha investigado que, en general, 
destacan las actividades que desarrollan las IL-V e IL-M, que prevalecen también en las 
actividades del procedimiento y cierre. Las actividades de la primera fase (de calentamiento y 
antes de empezar) tratan inteligencias variadas. Zafošnik (2016: 69-74) ha analizado los 
manuales Vamos al circo y Colega 1 según las IM. Ha investigado que dentro de las 
inteligencias destacadas por actividades en el manual Vamos al circo prevalece la IL-V. Le 
siguen las IL-M e IV-E y después las IE e IA. El manual casi no promueve inteligencia 
naturalista, IMU e IC-C. Los resultados de Colega 1 son parecidos, sin embargo, hay más uso 
de IE y menor uso de las IL-M e IV-E.  
Por otro lado, Luz de Luca (2004: 6) investigó algunos retos para el sistema educativo, 
como son la dificultad de implementar las IM en los currículos existentes o la de cambiarlos y 
dar más importancia al individuo, preparar horarios más flexibles, las horas adicionales de 





3.5 ACTIVIDADES DIDÁCTICAS QUE POTENCIAN LAS IM 
Existen diferentes actividades didácticas, materiales y recursos para desarrollar las IM 
que proponen Suárez et al. (2010) y Arnold y Fonseca (2004) y se pueden usar en la enseñanza.  
Para desarrollar la IL-V se usan exposiciones orales, debates en parejas o grupos, se 
utilizan libros, diarios, hojas de trabajo, juegos de palabras, narraciones, discusiones, 
memorizaciones de estructuras lingüísticas o la elaboración de publicaciones (Suárez et al. 
2010). 
Para enfrentarse con problemas lógico-matemáticos y potenciar la IL-M se pueden usar 
demostraciones científicas, actividades con resoluciones de problemas lógicos, clasificaciones 
y agrupaciones, juegos y rompecabezas de lógica, cálculos mentales o busca de analogías 
(Suárez et al. 2010; Arnold y Fonseca 2004: 127).  
Para aumentar el potencial de la IV-E, se pueden usar cuadros, gráficos, diagramas, 
mapas, visualizaciones, fotografías, videos, diapositivas, películas, modelos tridimensionales, 
trabajos artísticos, narraciones imaginarias, pinturas, montajes, actividades de pensamiento 
visual o metáforas (ibid.). 
La IC-C se desarrolla con actividades físicas, con el uso creativo del movimiento y el 
lenguaje corporal, pantomima, uso de imágenes cinestésicas, experiencias y materiales táctiles, 
dramatizaciones, baile y ejercicios de relajación (ibid.). 
La IMU puede ser aumentada con canciones, grabaciones, elaboración de diferentes 
ritmos y juegos rítmicos, uso de música de fondo, creación de melodías, ejercicios de memoria 
musical o con la narración cantada (ibid. 126).  
Para aumentar la IE se hacen actividades en grupos, mediaciones de conflictos, juegos de 
mesa, cooperaciones creativas, participaciones en comunidad, simulaciones, fiestas y reuniones 
sociales (ibid. 128-129).  
La IA se puede desarrollar con juegos individualizados, reflexiones, actividades de 
autoestima, escritura de diarios, definiciones de objetivos, visualizaciones y relajaciones, uso 




La inteligencia naturalista se potencia con paseos por el ambiente natural, cuidar del 
jardín o de las plantas en aula, ver videos y películas con temas sobre la naturaleza y oír sus 
sonidos, describir animales y plantas, etc. (ibid.) 
3.6 CRÍTICAS DE TEORÍA DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 
Aunque la teoría IM ha tenido mucho impacto en la educación, sigue siendo cuestionada 
por los teóricos de la inteligencia, a causa de que no existen test psicológicos que puedan 
medirla de manera estandarizada y objetiva (Pérez y Medrano 2013: 115). Además, se la crítica 
por haber denominado inteligencias lo que en el territorio de la psicología se ha llamado 
habilidades o talentos, especialmente en lo que concierne a las inteligencias musical y cinético-
corporal (Pérez Sánchez y Beltrán Llera 2006: 150).  
Luz de Luca (2004: 5-6) sugiere que la teoría de Gardner no es totalmente científica: no 
son fijas las nociones de modularidad que sirven para fundamentar las independencias entre las 
capacidades. El instrumento MIDAS mostró que las distintas inteligencias están altamente 
relacionadas entre sí, así que la independencia entre ellas no es tan radical como propone 
Gardner, de ahí que la autora se pregunte si sus conceptos pueden denominarse inteligencias.  
También los resultados obtenidos por Castejón, Pérez y Gilar (2010 en Pérez y Adrián Medrano 
2013: 108) al analizar los diferentes modelos de la estructura de las IM a través de los datos 
obtenidos en el Proyecto Spectrum (sin incluir inteligencias intra e interpersonal) mostraron 
que las inteligencias no son independientes del factor g, como sostiene la teoría de las IM, ni 
son unitarias, como afirman los que defienden el modelo basado en g. Otra investigación hecha 
por Visser, Ashton y Vernon (2006 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 109) mostró que las 
habilidades cognitivas están fuertemente relacionadas con el factor g, mientras que las 
habilidades sensoriales, motoras o relacionadas con la personalidad tienen poca relación con la 
inteligencia general.  
Pérez Sánchez y Beltrán Llera (2006: 149-150) destacan que se desacredita la teoría de 
Gardner por ser multicultural y con ello demasiado abierta, también elitista, porque el autor es 
de la Universidad de Harvard. Además, es flexible, ya que incluye actividades artísticas, y al 
mismo tiempo es rígida, por tener la tendencia de enseñar los contenidos de varias maneras. Sin 
embargo, promueven tanto sus puntos fuertes como su valor práctico para relacionar y utilizar 
la importancia del contenido aprendido y su comprensión, entender el papel del alumno como 




del aprendizaje, con lo que se insiste en la importancia de las experiencias personales de los 
alumnos y el aprendizaje en grupo (ibid. 161). 
Gardner (1995) mismo acepta y es consciente de las deficiencias de su teoría. 
3.7 LA ADQUISICIÓN DE LA LENGUA EXTRANJERA 
La teoría de IM ha sido incluida en el campo escolar y también en la enseñanza de lenguas 
extranjeras. Aunque en adquisición de la lengua extranjera influyen ciertas variables como 
edad, contexto, motivación, diferencias cognitivas y aprendizaje previo de lenguas extranjeras 
(Baralo 2011: 23, /54/) y se han establecido ciertas teorías que muestran los factores que 
influyen en el aprendizaje de la lengua, unas dan más importancia a factores de los aprendientes, 
otras a factores lingüísticos o sociales (ibid. 55), pero en todos los modelos propuestos se nota 
que el aprendiente tiene que tener desarrollada la IL-V para aprenderlo.  
Chomsky (1996 en Baralo 2011: 55-58) propone la perspectiva de la teoría de la 
Gramática Universal, que parte de los estudios de la lengua materna y se centra en la 
interrelación de lengua materna y lengua extranjera. Define separadamente los conceptos de 
gramática y lengua. Entiende la gramática como conjunto de mecanismos neuro lingüísticos 
que se relacionan con los rasgos biológicos innatos que permiten la adquisición de la lengua 
junto con el conocimiento al que se expone el individuo. Considera también factores 
pragmáticos y sociales.  
Krashen (1977/1985 en Baralo 2011: 58) propone el Modelo del monitor, que presenta la 
actuación del adulto en una lengua extranjera. Este desarrolla su competencia en lengua 
extranjera con la adquisición, similar a la lengua materna, y el aprendizaje, que ocurre 
conscientemente. El conocimiento adquirido hace posible la producción en lengua extranjera 
mientras que el aprendizaje funciona como “monitor” que corrige el sistema adquirido y 
funciona si el hablante tiene suficiente tiempo, está centrado en la forma de lo que quiere 
producir y tiene que conocer la regla. Resulta difícil comprobar qué se ha producido por el 
sistema adquirido y aprendido. Otros aspectos de su teoría son la hipótesis del orden natural 
(las estructuras de una lengua se adquieren en un orden sistemático, donde unas reglas siempre 
se adquieren antes que otras), la hipótesis del input (para adquirir la lengua los datos a los que 
el individuo está expuesto deben ser un poco más exigentes que su nivel de competencia), la 
hipótesis del filtro afectivo (explica la importancia de los factores afectivos, como las 




Los modelos de competencia variable (Bialystock 1978; Widdowson 1979; Tarone 1983; 
Ellis 1984 en Baralo 2011: 65-66) investigan tanto el aspecto cognitivo como productivo dentro 
del desarrollo de la competencia en lengua extranjera. Los discursos varían desde los 
planificados hasta los espontáneos, en los que el uso de las reglas gramaticales y el uso 
comunicativo es diferente. Se proclama que mediante el uso de las reglas en la producción 
formal y planificada se puede automatizar el estilo espontáneo. 
Los modelos interaccionistas (Long 1985 en Baralo 2006: 66-67) se centran en el input 
modificado al que los aprendientes están expuestos, que es comprensible y es a través del que 
se produce la adquisición. El modelo de aculturación (Schumann 1978 en Baralo 2006: 67) y 
el modelo de nativización/acomodación se enfocan en estudio de la adquisición de la lengua 
extranjera en ambientes naturales, sin instrucción formal, que realizan los inmigrantes. 
3.8 MÉTODOS DE ENSEÑANZA DE LENGUA EXTRANJERA 
Los modelos de enseñanza influyeron en el desarrollo de los métodos de enseñanza de 
lengua extranjera. Los métodos revelan en qué aspectos se centró la enseñanza de la lengua 
extranjera en periodos concretos, algo que se pueden relacionar los usos de las IM. Según García 
Santa-Cecilia (1996: 5-20), la enseñanza de lenguas extranjeras de manera sistemática empezó 
después de la II Guerra Mundial. Tuvo su origen en las últimas décadas del siglo XIX, con la 
enseñanza de latín, que se enseñaba con el método de gramática-traducción. En este periodo, se 
prestó más atención a la lengua escrita, con traducciones de textos, y al aprendizaje de palabras 
aisladas. Con el Movimiento de Reforma a finales del siglo se promovieron los métodos 
naturales, especialmente el método directo, que puso la lengua hablada en el centro de la 
enseñanza, lo que se traduce en una mayor importancia de la práctica oral y en uso el de textos 
en contexto, rasgos que caracterizan la adquisición de la lengua materna. Con esto empieza la 
enseñanza de lenguas extrajeras en España y permanece hasta la primera mitad del siglo XX. 
El fin de la II Guerra mundial hace que se intensifique el desarrollo de las comunicaciones, a 
causa del avance tecnológico y científico, y de la mejora de las relaciones internacionales. En 
Estados Unidos empiezan a desarrollar el método audio-oral, basado en la lingüística 
estructural, que se centra más en la forma que en el uso de la lengua. Se presenta el nuevo 
material lingüístico, se explica la gramática y la práctica oral se hace mediante la imitación y 
repetición, procesos pasivos y descontextualizados. Se usan procesos analíticos y sintéticos, 
resolución de problemas y lectura. A principios de los años 60, Chomsky propone un nuevo 




competencia lingüística. Posteriormente, Hymes expondrá el concepto de competencia 
comunicativa, con el que explica que las reglas gramaticales sirven solo para formar frases y da 
más énfasis a la resolución de problemas prácticos y al significado. La consecuencia de todas 
estas novedades teóricas es que se plantea el uso de la lengua para fines interactivos. Este nuevo 
enfoque se implanta en la enseñanza de lenguas extranjeras en Europa, pero convive con rasgos 
de los métodos audiovisuales y la práctica controlada. En los años 70 aparecen los métodos 
nocional-funcionales, junto con la descripción de nivel umbral formado por el Consejo de 
Europa. Se enseña la lengua por unidades que corresponden a las necesidades de los alumnos. 
Se enseñan las situaciones cotidianas de comunicación con categorías nocionales y se cubren 
así nuevas perspectivas lingüísticas que parten de las investigaciones sociolingüísticas, 
psicolingüísticas, teorías de aprendizaje (los estudios de adquisición y uso de lengua extranjera). 
A partir de los años 80, empieza a imponerse el enfoque comunicativo, que se centra en enseñar 
el uso de la lengua con fines comunicativos, promueve los procesos naturales de su adquisición, 
considera las necesidades individuales de los alumnos y desarrolla su autonomía. Representa la 
relación entre la lengua y el contexto sociocultural. Se parte de que la comunicación ocurre 
siempre en un contexto, que condiciona tanto el uso de la lengua y su interpretación como la 
intención del hablante, con sus limitaciones psicológicas y circunstanciales. La competencia 
comunicativa consiste en las competencias gramatical (dominar las reglas lingüísticas), 
sociolingüística (adecuación de los enunciados al significado y la forma), discursiva (combinar 
las estructuras y los significados en el desarrollo de un texto oral o escrito), estratégica (usar las 
estrategias comunicativas verbales y no verbales para compensar las deficiencias en la 
comunicación y hacerla más eficaz). En la enseñanza comunicativa se proponen diferentes 
situaciones donde el alumno se comunica prestando atención al significado, sin ser 
obstaculizado por la forma. Se trata de expresar, interpretar significados y negociarlos para 
conseguir el entendimiento mutuo. Se realizan actividades que promueven la interacción, donde 
los alumnos producen significados para los que no tienen suficientes recursos lingüísticos, por 
lo que usan paráfrasis, ejemplos, comparaciones o piden por ayuda a su interlocutor para el 
mantenimiento de la comunicación. El error se entiende como algo útil, necesario. 
3.8.1 Método comunicativo y enfoque por tareas 
La mayoría de los manuales de hoy sigue el enfoque comunicativo, prioriza el crecimiento 
y el desarrollo individual, teniendo en cuenta los factores cognitivos y afectivos de los alumnos. 
Son muy importantes las variables afectivas (ansiedad, la confianza en uno mismo, motivación) 




se centra en el alumno: en sus expectativas y necesidades comunicativas, se tienen en cuenta 
sus estilos de aprendizaje. El proceso de aprendizaje se muestra como algo dinámico, basado 
en el diálogo y en el intercambio de experiencias entre el profesor y los alumnos. Esto requiere 
también que los alumnos asuman la responsabilidad sobre su proceso de aprendizaje.  
Las propuestas pedagógicas recientes (desde los años 80) se orientan hacia el enfoque por 
tareas, que se centra en organizar, secuenciar y finalizar las actividades de aprendizaje en el 
aula con una tarea final. Es más adecuado para grupos pequeños. 
Zanón et al. (1999: 16) describen la enseñanza mediante tareas como una propuesta 
dentro del enfoque comunicativo. Este enfoque busca las tareas con las que los alumnos 
desarrollan el conocimiento lingüístico y la competencia comunicativa.  Las lecciones de los 
manuales tienen planteados un objetivo o producto final que guía toda la unidad. Estas tareas 
son diferentes (actividades de comprensión y expresión, vocabulario y gramática, 
presentaciones de modelos, autoevaluaciones etc.) y dentro de la unidad los alumnos reciben 
todas las herramientas para hacerlas. Se trata de tareas comunicativas, de aprendizaje y 
significativas, con las que los alumnos consiguen aprender y practicar la comunicación y la 
forma, los contenidos temáticos y socioculturales, y el aprendizaje de la lengua (ibid. 32). Los 
alumnos integran así su realidad en la realización de las tareas, toman decisiones y opinan. De 
ahí que no se sigan modelos esterotipados de lengua, sino el español cotidiano y usado por los 
hablantes (ibid. 17). 
Se tiene que tener en cuenta que ningún modelo es válido para todo tipo de situaciones. 
Los libros de trabajo que siguen un cierto método o estilo de aprendizaje tienen que adaptarse 
a los alumnos, sus necesidades y su contexto sociocultural. Por eso, es aconsejable hacer un 
análisis de las necesidades de los alumnos para determinar las características del curso, es decir, 
aclarar los objetivos, sus preferencias y su estilo. Se puede hacer mediante cuestionarios, 
entrevistas o incluso con el diálogo espontáneo. La negociación del enfoque del curso que parte 
de los intereses y motivación del grupo es una práctica usada en los nuevos planteamientos de 
enseñanza que se centra en alumno.  
3.8.2 El desarrollo psicológico y cognitivo de los adolescentes 
Tanto el método comunicativo como el enfoque por tareas se centran en el desarrollo de 




que conocer. Como este trabajo se centra en los adolescentes, es decir en la enseñanza del 
español en los últimos tres años de la escuela primaria, en adelante se describirá este periodo.  
La adolescencia es la etapa posterior a la niñez y anterior a la juventud, aproximadamente 
entre los 11 y 24 años, que empieza con la pubertad. El adolescente pasa por cambios físicos y 
psicológicos (Umek Marjanovič et al. 2013: 511). Durante este periodo, el individuo tiene que 
aceptar los cambios corporales, se hace emocionalmente independiente de la familia y otros 
adultos, establece y mantiene relaciones personales con su grupo de iguales, se cuestiona los 
valores aprendidos y adquiere unos nuevos, avanza hacia el comportamiento responsable, llega 
a prepararse para conseguir una profesión y tiene relaciones amorosas (ibid. 522). 
Durante las primeras fases de la adolescencia, el avance en el pensamiento, el 
razonamiento y el aprendizaje es bastante significativo. Se empiezan a razonar los problemas 
con el pensamiento lógico, se anticipan las consecuencias, se consideran diferentes puntos de 
vista. Los adolescentes empiezan a pensar en términos abstractos (solo con una representación 
mental y no necesariamente concreta), a usar la metacognición y el razonamiento hipotético-
deductivo, pueden reflexionar sobre los posibles acontecimientos, soluciones, situaciones con 
lo que crean situaciones verosímiles, hechos hipotéticos sobre los cuales pueden razonar de 
manera lógica. Pueden pensar sobre su futuro, analizar los problemas sociales, morales y 
filosóficos. También aumenta la capacidad de concentración (ibid. 525-526). 
En el proceso de la enseñanza primaria, los adolescentes ganan el conocimiento 
declarativo, que les ayuda a solucionar los problemas, aprenden cómo manejar los datos, a usar 
las estrategias mnemónicas y forman sus creencias y valores, que les pueden ayudar en 
diferentes ocasiones (ibid. 527).  
Esta etapa se caracteriza por una mayor inestabilidad emocional y por oscilaciones en 
cuanto al estado de ánimo. Se empiezan a crear fuertes relaciones con amigos y relaciones 
románticas. Las emociones prevalentes son la ansiedad, la depresión o la agresividad (ibid. 
549). 
En el desarrollo de la identidad, los adolescentes se basan en la autoafirmación y la 
diferenciación. Pueden pasar por crisis en las que experimentan distintos roles para encontrarse 
(ibid. 571-73). 
Harmer (en Burlinska 2016: 38) expone que, muchas veces, los alumnos en la escuela 




alrededor que de un tema preciso. Es muy importante que vean, escuchen y traten los temas que 
se les enseña con otras personas, y no solo mediante la explicación. Necesitan la atención y la 
confirmación de los profesores, les gusta hablar sobre sí mismos, por eso responden bien a los 
temas donde pueden expresar su opinión y hablar sobre su vida. Además, su concentración es 
limitada.  
3.9 LOS OBJETIVOS DE LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL COMO LENGUA 
EXTRANJERA EN ESCUELA PRIMARIA  
Los profesores en la escuela primaria tienen que conocer los modelos y métodos de la 
enseñanza de lenguas extranjeras junto con el desarrollo de los adolescentes y tienen dos 
documentos que consultan: tienen que seguir los objetivos del Currículo y pueden usar el 
MCER como documento de referencia. 
El MCER (2002: 170-71) propone que en la escuela primaria el objetivo principal de la 
enseñanza de la lengua debería ser el de tomar conciencia sobre la lengua y adquirir la 
percepción general de los fenómenos lingüísticos. Los objetivos se relacionan especialmente 
con las competencias generales: conocer la pluralidad de lenguas y culturas, alejarse del 
etnocentrismo, confirmar la identidad lingüística y cultural del alumno, prestar atención al 
lenguaje corporal y a los gestos, a los aspectos fónicos, la melodía y los ritmos, o a las 
dimensiones física y estética de algunos elementos de la lengua.  
Según el MCER (ibid. 13-14) los individuos tienen que conseguir determinadas 
competencias, que se dividen en conocimientos, destrezas, competencia existencial y capacidad 
de aprender. La competencia comunicativa está compuesta por la competencia lingüística 
(léxica, gramatical, semántica, fonológica, ortográfica y ortoépica), sociolingüística (los 
marcadores lingüísticos de relaciones sociales, las normas de cortesía, las expresiones de 
sabiduría popular, diferencias de registro, dialecto y acento) y pragmática (la competencia 
discursiva, funcional). La primera se alcanza con varias actividades de la lengua que son la 
comprensión, la expresión y la interacción, que se pueden usar en los ámbitos personal, público, 
profesional y educativo (ibid. 49).  
El MCER (ibid. 167) propone el aprendiente como agente social lo que exige de él ser 
capaz de reaccionar en ámbitos diferentes, saber varias lenguas y tener experiencia en culturas 
diferentes lo que exige comportamientos distintos. Eso requiere respuestas inmediatas, 




productiva o receptiva. Esto significa que el alumno, durante el proceso de la enseñanza, 
desarrolla su personalidad e identidad con capacidades cognitivas, emocionales y volitivas, que 
deben activarse ya dentro de diferentes tareas en la clase para después trasladarlos a contextos 
sociales (ibid. 1, 9). 
En las escuelas primarias en Eslovenia, la lengua española se ofrece como asignatura 
optativa en el tercer trienio. En los tres años se alcanzan 204 horas, lo que significa 70 horas 
por año escolar o 2 horas semanales (Kalenić Ramšak et al. 2004: 5). Los objetivos generales 
son desarrollar la capacidad de dominio de la lengua española para poder comunicarse, conocer 
la cultura y civilización de los países de habla española, desarrollar competencias y autonomía 
en el aprendizaje, y desarrollar opiniones y actitudes positivas hacia otras culturas (ibid. 6). Las 
metas operativas son el desarrollo de destrezas receptivas, productivas e interactivas, conocer 
la estructura de la lengua y saber usarla para tratar diferentes temas. Algunos ejemplos serían 
ponerse en contacto con personas, dar y pedir información, hacer presentaciones, expresar su 
opinión y sus emociones y reconocer las de los demás, influir en otros y ajustar la comunicación 
(ibid. 7-11). 
3.10 LA CLASIFICACIÓN DE LAS TÉCNICAS DRAMÁTICAS EN LA 
ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS 
El profesor tiene que seguir las propuestas de los diferentes modelos y métodos de 
enseñanza, respetar el desarrollo de los adolescentes y seguir los objetivos de los documentos 
propuestos. De ahí que tenga que plantear diferentes actividades. Teniendo en cuenta todo eso, 
se propone el trabajo con técnicas dramáticas. 
Los autores en los que se basa esta investigación usan términos ingleses como drama 
techniques (Burlinska 2016; Clark 2013; Cojocariu y Butnaru 2014; Conejeros y Ortiz de Zárate 
Fernández 2009, Heldenbrand 2003; Kobayashi 2012) o drama activities (Bang 2003). En 
español, Pérez y Medrano (2013) usan el termino juegos de actuación. Motos (2009) usa 
también los términos técnicas dramáticas, actividades dramáticas, actividades de 
dramatización, técnicas teatrales, o actividad teatral. En este trabajo se utiliza el término 
español técnicas dramáticas, que es el que mejor abarca el concepto desarrollado en el mundo 
anglosajón. Se parte de la definición de Motos Teruel (1992: 75), que explica que dentro de las 
técnicas dramáticas se incluyen juegos, actividades de percepción, sonorización, dramatización 




general de todas estas actividades, mientras que se optará por el término actividades dramáticas 
cuando se hable de las tareas o ejercicios concretos que tienen que realizar los alumnos.  
Las técnicas dramáticas son actividades que requieren la involucración directa de los 
aprendientes en una forma de aprendizaje empírico. Ellos no solo escuchan las explicaciones, 
ven o memorizan, sino que forman parte del proceso de aprendizaje experimental (Heldenbrand 
2003: 27). El precursor de estas técnicas en la enseñanza de lenguas extranjeras es el método 
de respuesta corporal completa, que usa el cuerpo para comunicarse (Conejeros y Ortiz de 
Zárate Fernández 2009: 3). Wessels (1987 en Heldenbrand 2003: 28) sostiene que las 
actividades dramáticas revitalizan los materiales escritos con sentimientos, imaginación y la 
implicación del aprendiente, que llega a ser participante activo en su propio proceso de 
aprendizaje (Heldenbrand 2003: 29). Las actividades dramáticas son actividades con las que los 
alumnos pueden mostrar e incluir su propia personalidad en la creación de materiales que se 
usan en la clase. Tratan las habilidades naturales de cada persona para imitar y expresarse, 
usando gestos, a partir de su imaginación y memoria, junto con sus eventos personales del 
pasado. Con ello, se promueve la interacción entre los miembros del grupo, porque cada uno 
lleva a clase sus propias experiencias, que se usan para trabajar con los demás. Susan Holden 
(1981 en Sam Wan 1990: 4) define el teatro como la actividad donde los participantes tienen 
que imitarse a sí mismos u a otra persona en una situación imaginada. Con ello, la persona 
puede expresarse de manera verbal y no verbal, usando la imaginación y la memoria. Kobayashi 
(2012: 1) sostiene que, en el contexto de los actores, las técnicas dramáticas les ayudan a 
aumentar su creatividad, espontaneidad y confianza entre los miembros del grupo.  
3.11 LA APLICACIÓN DE LAS TÉCNICAS DRAMÁTICAS EN EL PROCESO 
DE ENSEÑANZA 
En ámbito escolar se emplean las actividades que no tratan dramatizaciones, su objetivo 
no es trabajo artístico final, ni son usadas para combatir problemas personales; aunque sí liberan 
imaginación y energía, tienen objetivos puramente educativos (Maley y Duff 1982: 6). La 
diferencia principal entre técnicas dramáticas y drama es que las primeras no se hacen con la 
intención de actuar: las técnicas dramáticas son actividades espontáneas, en las que los 
participantes necesitan ideas creativas y donde lo importante es el proceso, no tanto el objetivo 
(Kobayashi 2012: 1). Motos Teruel (1992: 80) en su investigación trata la inclusión de la 
dramatización dentro de las actividades usadas como técnicas dramáticas, que separa 




que la dramatización trata solo el proceso que lleva hacia allí y su finalidad es el proceso, es 
decir, crear una estructura teatral que parte de un texto, modificarlo y adaptarlo a un esquema 
dramático. 
Las técnicas dramáticas en el contexto de la enseñanza significan incluir la comunicación 
real, que incluye emociones, ideas, adaptación, es decir, dar la oportunidad de usar la lengua 
extranjera de maneras que muchas veces en las clases tradicionales se eliminan. McCaslin (1998 
en Burlinska 2016: 22) presenta los objetivos a los que nos lleva el uso de estas técnicas: 
desarrollo de la creatividad, de las competencias sociales, de la cooperación y comunicación, 
la moral y espiritualidad, conocerse mejor a sí mismo y entender otras culturas y opiniones. En 
este contexto, las técnicas dramáticas no se usan para presentar una pieza dramática, sino que 
se utilizan elementos de dramatización en actividades cortas para mostrar diferentes aspectos 
de lo teatral, mayoritariamente con el fin de estimular las emociones y la imaginación de los 
alumnos. No se hace para el beneficio del público, sino para el de los individuos. 
La inclusión de las técnicas dramáticas en la enseñanza no es algo nuevo. Ya en la historia 
se usaron para entretener, y la pionera en la aplicación de técnicas dramáticas en el proceso de 
enseñanza fue Harriet Finlay Johnson en Inglaterra en el siglo XIX, que las explicó en su libro 
The Dramatic Method of Teaching (Burlinska 2016: 22). Hoy en día, los educadores que las 
utilizan valoran el uso de la imaginación, la creatividad y aseguran que hacen el proceso de 
aprendizaje más eficaz. Junto a ello, permite a los alumnos expresar sus emociones, disminuir 
el estrés y las frustraciones, así como observar y entender el mundo que los rodea (ibid. 18). 
Los niños, por ejemplo, siempre se ponen en diferentes papeles donde pretenden imitar 
diferentes personajes y objetos (ibid. 22). 
Las técnicas dramáticas abarcan diferentes tipos de actividades. A continuación, se 
presentan las más apropiadas para las clases de lengua según Burlinska (2016) y Motos Teruel 
(1992: 78-79):  
- juego de roles (cuando se imita a sí misma o a otra persona o a la misma en una 
situación imaginada),  
- simulación (donde el comportamiento es real, pero las circunstancias se simulan),  




- actuación (leer y aprender los guiones que ya existen o que han sido escritos por los 
alumnos),  
- improvisación (alumnos usan ideas propias espontáneas en colaboración con otros) 
/Burlinska 2016: 33-36/.  
Se pueden usar también juegos que incluyan actividades para la concentración, audición, 
memorización, observación, interacción o interpretación, y que ayuden a mejorar la fluidez y 
la flexibilidad en el uso de lengua extranjera (ibid. 36). Para que una actividad de juego se 
incluya dentro de las técnicas dramáticas, tiene que implicar acción, es decir, incluir el 
movimiento corporal, la cooperación entre los alumnos, la imaginación, la expresión verbal y 
no verbal. Además, la actividad debe establecer conexiones con los temas tratados en clase 
anteriormente y debe implicar nuevos conocimientos (Motos Teruel 1992: 79). Motos Teruel 
(ibid.) añade además actividades de sensibilización, que se usan para desarrollar las habilidades 
sensoriales de los alumnos que preparan la expresión con antelación. Son actividades de 
atención, concentración, percepción, imaginación y relajación. Incluye también la sonorización, 
donde se usan la voz y los sonidos que se pueden producir para expresar con ello los sensaciones 
y emociones. 
Para fines dramáticos se pueden usar también los diálogos de los libros de texto, por 
ejemplo, usando el diálogo ya dado y pidiendo a los alumnos que lo terminen. Con ello 
relacionan el vocabulario y las expresiones del manual con su uso real (ibid. 36). 
3.12 LA ADQUISICIÓN Y APRENDIZAJE DE LENGUA EXTRANJERA CON 
TÉCNICAS DRAMÁTICAS 
Unas de las asignaturas más apropiadas para utilizar y beneficiarse de las técnicas 
dramáticas son las lenguas, ya que, según Motos Teruel, (1992: 75) sirven para el desarrollo de 
la fluidez, la elaboración, la expresividad, la implicación personal, el uso del lenguaje 
metafórico, la capacidad de expresión, la compresión de diferentes discursos y la comunicación. 
A la hora de aprender una lengua nueva, se exige que el proceso del aprendizaje sea organizado 
y que se practique regularmente (Bley-Vroman 1990 en Conejeros y Ortiz de Zárate Fernández 
2009: 4). Algunos elementos clave en este proceso son la motivación, la socialización y la 
actitud con la que se reciben las técnicas dramáticas. El proceso de aprendizaje de una lengua 
extranjera comienza con el periodo de silencio, continúa con el desarrollo de la comprensión y 




Krashen (1981: 1) afirma que es muy importante que las circunstancias de la adquisición 
de la lengua extranjera sean similares a las de la adquisición de la lengua materna, donde el 
significado precede en importancia a la forma, y donde se crean situaciones en las que la lengua 
se puede usar de manera significativa, que es una característica de la comunicación natural 
según el autor. Cuando aprendemos una lengua extranjera, conscientemente se hacen explícitas 
las reglas y se corrigen los errores. El orden de la enseñanza es de estructuras simples hacia 
estructuras complejas, lo que no necesariamente ocurre en el caso de la adquisición. Las 
técnicas dramáticas se centran también en las estructuras gramaticales, la pronunciación y la 
entonación (ibid. 5).  
Maley y Duff (1998: 7) observan que el modo más común de enseñar la lengua es enseñar 
vocabulario y gramática. Esta fórmula trata solo el aspecto intelectual de la lengua, aunque el 
intelecto funciona en relación con las emociones y el cuerpo. Muchas competencias esenciales 
que necesitamos al usar la lengua no se toman en cuenta: la capacidad de adaptación (adaptarse 
a la lengua de la persona con la que hablamos), la rapidez de reacción, la sensibilidad tonal y la 
anticipación. Como conversamos con personas diferentes y tenemos que adaptarnos a ellas y 
situaciones diferentes, es importante saber, no solo el significado de la palabra, sino también 
cuándo y por qué se utiliza. Es decir, no podemos quedarnos en el nivel estructural y formular 
oraciones gramaticalmente correctas, sino que debemos saber usarlas y adaptarlas 
adecuadamente en situaciones concretas (ibid. 7-8). Se trata de animar a los alumnos a que vean 
la lengua desde otra perspectiva: la pragmática y la sociolingüística. Por eso, necesitan ponerse 
por completo en una situación (ibid. 10). Es importante que el profesor cree el ambiente 
apropiado en el aula, que sea consciente de los diferentes roles que ocupan los alumnos en cada 
momento, que preste atención a la entonación y que con ello, exprese sus sentimientos 
apropiadamente, que ponga a los alumnos en situaciones de la vida real, donde figuran también 
muchos prejuicios, lo no dicho o el conocimiento compartido (para dejar al lado o superar la 
lengua artificial de los libros de textos). En resumen, se trata de llevar a cabo actividades que 
tengan sentido para sus vidas (ibid. 11-12). Además, las investigaciones muestran que en la 
mayoría de las clases de lengua extranjera no se presta atención al movimiento, sino que las 
actividades se hacen de manera sedentaria. Los alumnos hacen las actividades de expresión oral 
y escrita, comprensión auditiva y lectora, en el mismo lugar donde contestan a las preguntas del 
profesor. Eso significa que no todos pueden participar activamente, que se da más importancia 
a la recepción que a la producción y que los alumnos no se expresan de manera creativa, sino 




Según Maley y Duff (1998: 12-14), un factor muy importante en el aprendizaje es la 
motivación. Los profesores encuentran muy difícil tratar los temas y preparar actividades que 
motiven la mayoría de los alumnos, por eso se pueden usar las técnicas dramáticas, que nos 
permiten incluir a todos los alumnos y activarlos. La motivación llega espontáneamente a causa 
de la involucración personal, la seguridad, la pertenencia al grupo y el sentirse importante 
dentro de él, lo que conlleva una mejora de la autoestima. Además, nunca se puede predecir 
qué ideas se van a presentar, lo que las hace reales y divertidas. De todos modos, se puede 
predecir la lengua usada, pero no totalmente, porque la lengua es solo una parte de actividad 
junto con la imaginación, las creaciones espontáneas y los descubrimientos que dependen de la 
colaboración. Con ello, los alumnos aprenden a cooperar, a expresar sus ideas, a adaptarlas y a 
enfrentarse a los demás. Todo el tiempo se mueven y usan la lengua, que es necesaria para 
discutir, dar instrucciones, argumentar, ponerse de acuerdo o mostrar desacuerdo, organizar, 
comentar, criticar, etc. Con ello, los alumnos también aprenden a arriesgar, se dan cuenta que 
cometer errores no es un problema, prueban a combinar palabras diferentes y saben qué les falta 
para expresarse. 
El uso de actividades dramáticas con los alumnos de primaria les ayuda a activar la lengua 
al mismo tiempo que lo pasan bien. Los estimulan a hablar y comunicarse, a usar el cuerpo y 
las expresiones faciales. Se reduce el estrés y por eso, empiezan a utilizar la lengua más 
rápidamente. Las actividades se adaptan a diferentes estilos de aprendizaje y animan los 
alumnos a desarrollar mejor sus puntos débiles. Se pueden usar en niveles diferentes (Burlinska 
2016: 47). Scott y Ytreberg (2001 en Burlinska 2016: 40) sostienen que los alumnos entre 7 y 
12 años pueden crear sus conceptos propios, tienen sus opiniones y toman sus decisiones. Son 
capaces de distinguir entre realidad y ficción y conocen la relación entre su lengua materna y 
la lengua extranjera, junto con las normas sintácticas más básicas. Normalmente, la motivación 
parte del profesor, los padres o las buenas notas, ya que los alumnos a esta edad no suelen tener 
muchos contactos con nativos o con la cultura extranjera. Por eso, los profesores tienen que 
incluir actividades interesantes, elogiar y estimular, ofrecerles críticas y comentarios 
constructivos (Burlinska 2016: 40-43). El profesor tiene que tener en cuenta los diferentes 
estilos de aprendizaje de sus alumnos: visual, auditivo, cinestésico, sensorial (ibid. 45). 
Se ha investigado (Walker 1977, Bird 1979, Miccoli 2001 en Conejeros y Ortiz de Zárate 
Fernández 2009: 2-3) que el uso de técnicas dramáticas mejora el desarrollo de la destreza oral, 
aumenta la conciencia sobre los propios errores, mejora la cooperación en el grupo y aumenta 




que existe un vínculo muy fuerte entre técnicas dramáticas y lengua, ya que estas contribuyen 
al enriquecimiento del vocabulario, mejoran la fluidez, la comunicación y la pronunciación. 
Con su investigación hecha en Chile, muestra que las técnicas dramáticas son igual de eficaces 
que los métodos de aprendizaje formales. Se ha observado que los alumnos que trabajaron con 
actividades dramáticas estuvieron más motivados para el aprendizaje y lo hicieron en 
circunstancias auténticas y significativas, con lo que también su adquisición de conocimientos 
fue mejor.  
Cojocariu y Butnaru (2014: 154) sostienen que la ventaja más importante en la enseñanza 
con técnicas dramáticas es que sirven para desarrollar diferentes competencias individuales, 
ajustándose a las inteligencias múltiples de cada estudiante.  
Campbell (en Cojocariu 2014: 154) señala que las actividades de juegos de roles 
aumentan la autonomía de cada individuo en el proceso de aprendizaje, crean mejores 
relaciones sociales y desarrollan la IA y la IE. 
Bang (2003: 26) investigó los beneficios de las actividades dramáticas a nivel cognitivo 
(obtener ideas, informaciones e opinión de otros, clarificar las ideas y entenderlas, discutir y 
transmitirlas, corregir errores, reflexionar la preparación de los miembros del grupo), a nivel 
afectivo (crear confianza en sí mismo, valentía, interés, reducir ansiedad, participación activa), 
sociocultural (cambiar ideas con otros, reducir competición, sentirse parte del grupo, conocer 
otros) y lingüístico (mejorar todas las destrezas, enriquecer el vocabulario y la expresión). 
El proyecto en el que la profesora Alonso Aldavero (2007: 40-43) incluyó a sus alumnos 
de una escuela bilingüe mostró que el uso de técnicas dramáticas tuvo impacto positivo en la 
autoestima de los alumnos, en su uso de la lengua, en vocabulario, en la capacidad de 
cooperación y en la motivación. Los alumnos experimentaron diferentes puntos de vista, 
soluciones a problemas y discusiones.  
A través de las técnicas dramáticas, la lengua se aprende usándola y no solamente 
estudiándola. Se respetan todas las destrezas en contextos sociales reales y situaciones 
diferentes en los que los alumnos pueden experimentar cómo funciona la lengua. 
3.13 EL USO DE LAS TÉCNICAS DRAMÁTICAS EN LA ENSEÑANZA DE 
LENGUAS CON SUS VENTAJAS Y DESVENTAJAS 
Si las técnicas dramáticas resultan ser nuevas tanto para los profesores como para los 




familiaricen con moverse e interactuar con otros. El profesor tiene que prever el vocabulario o 
algunas estructuras que van a ser esenciales y probablemente se van a usar, y mostrárselas a los 
alumnos para que les sirvan como la base. Tiene que dar instrucciones precisas, preparar la 
clase, no insistir todo el tiempo que se use la lengua enseñada y dejar que el proceso se 
desarrolle por sí mismo. Tiene que crear un ambiente relajado y liberarse de la idea que solo él 
posee el conocimiento que quiere transmitir o juzgar lo que es bueno o malo, correcto o 
incorrecto. Su función principal es controlar las situaciones y respetar los momentos de silencio 
(Maley y Duff 1982: 16-22). 
Según los autores del libro Drama techniques in language learning (Maley y Duff 1982: 
2), es importante al principio de la clase preparar a los alumnos para trabajar y equilibrar sus 
diferentes estados de ánimo para que estén en harmonía. Es importante que el profesor combine 
diferentes métodos y actividades, que suelen seguir este modelo: presentar el tema, practicarlo 
en condiciones controladas y trasladarlo a contextos nuevos. Las actividades se pueden usar en 
todas ellas, pero son más adecuadas para la tercera fase, donde los alumnos pueden expresarse 
según sus necesidades. Las actividades que usan las técnicas dramáticas se basan en diferentes 
aspectos. Uno de ellos es la creación y la invención, cuando se usan diferentes objetos, música, 
fragmentos de periódicos, fotografías o se crean historias de ficción cuyo vocabulario se usa 
también en situaciones cotidianas. Otro aspecto son los juegos de palabras, con los que se trata 
de desarrollar sensibilidad lingüística mediante la exploración de la lengua, donde se unen tanto 
el significado de la palabra como su sonido y donde se explora la posibilidad de expresarse 
mediante combinaciones diferentes de recursos palabras y estructuras lingüísticas. Las técnicas 
dramáticas pueden basarse también en la resolución de problemas, cuando los alumnos tienen 
que utilizar la lengua para desenvolverse en determinadas situaciones y para lo que se requiere 
el pensamiento en lengua extranjera. Por último, pueden partir del uso de la literatura, cuando 
se utilizan textos literarios para estimular la aparición de nuevas ideas, es decir, que el texto 
original sea visto en un contexto nuevo (ibid.). 
Pérez Gutiérrez (2005: 269) define que las actividades dramáticas tienen tres etapas: la 
preliminar, donde se presenta la actividad; la elaboración y la experimentación en grupos, donde 
los alumnos discuten, argumentan y preparan sus propuestas, continúa con la presentación de 
las propuestas, ya sea enfrente de la clase o en grupos; y la final, donde se analiza, discute y 
evalúa lo hecho para que los alumnos mejoren sus competencias comunicativas. La actividad 




usa mucho la simulación, que dura más tiempo y es más compleja a causa de utilizar los 
materiales (ibid. 272). 
Es muy importante que el profesor sea facilitador y cree un ambiente relajado donde los 
alumnos pueden expresarse. Tiene que saber que los errores son parte integral del proceso y 
que es importante que los alumnos sepan qué y cuáles hacen (Conejeros y Ortiz de Zárate 
Fernández 2009: 10). 
Las ventajas de usar técnicas dramáticas en la enseñanza son el desarrollo de la cognición 
y de competencias fundamentales como la social, la emocional y la cinestésica, junto con el 
alfabetismo, el éxito académico y la interacción social. Se pueden integrar fácilmente en las 
diferentes clases y temas, consiguen satisfacer diferentes estilos de aprendizaje, edades, niveles 
de conocimiento e inteligencias múltiples. Parten de la enseñanza multisensorial que incluye 
mente, cuerpo, sentidos y emociones, para crear relaciones personales con el contenido que se 
tiene que adquirir, lo que aumenta la comprensión y mejora la retención. Son prácticas, 
efectivas y empoderadoras (Clark 2013: 1). 
Usan mecanismos básicos, como la observación y la imitación, que se usan desde la 
infancia. También se basan en los roles que ocupamos diariamente, incluye la preparación, el 
ensayo y las representaciones frente a otros, lo que es una práctica natural en la vida humana. 
Sostiene normas universales de comunicación, como emociones, gestos, imitaciones, junto con 
la imaginación, que es necesaria para el pensamiento innovativo y la resolución de problemas, 
lo que también mejora la destreza oral, la escrita y la expresión en general. Los individuos 
reinterpretan lo ya conocido, cambiando de perspectivas, y aprenden a confiar en su 
imaginación y su creatividad (Clark 2013: 3). Se utilizan principios cooperativos, no 
competitivos, y se fomenta la autonomía en el aprendizaje (Kobayashi 2012: 1). 
Se benefician tanto los alumnos con discapacidades como más aventajados, que necesitan 
desafíos. Los alumnos tienen que entender los materiales y encontrar las maneras de 
comunicarlos creativamente, por lo que necesitan la imaginación (Clark 2013: 1).   
La idea de currículo interdisciplinar muchas veces no se practica y por ello la lengua se 
enseña como otra asignatura más. También esto se puede corregir con las actividades 
dramáticas, ya que se basan en lo que nos pasa en la vida real y no principalmente en la lengua. 





Las técnicas también tienen desventajas, que se pueden resolver o minimizar. Pueden 
frustrar a los alumnos tímidos, a quienes no les gusta hablar en público. También es difícil 
corregir los errores dentro del proceso y el profesor tiene que lograr un nivel alto de disciplina 
y organización para evitar situaciones caóticas. El profesor tiene que graduar las actividades, 
introducirlas de manera coherente para que los alumnos tengan tiempo a acostumbrarse 
(Burlinska 2016: 28). El profesor tiene que ser consciente del nivel de las actividades 
dramáticas que incluye, ya que muchas de las que proponen los autores Maley y Duff (1982), 
son más apropiadas para niveles más altos, porque exigen mucha cooperación entre los alumnos 
y relacionan diferentes temas.  
4 PARTE EMPÍRICA: ANÁLISIS DE LAS INTELIGENCIAS 
MÚLTIPLES EN GENTE JOVEN 1 Y PROPUESTAS DIDÁCTICAS DE 
ACTIVIDADES DRAMÁTICAS 
 
4.1 DESARROLLO DEL ANÁLISIS Y PROPUESTAS DIDÁCTICAS 
En primer lugar, se va a investigar cuáles son las inteligencias que se utilizan en las 
actividades propuestas en cada unidad del manual Gente joven 1, que se usa en la enseñanza de 
español como lengua extranjera como asignatura optativa en el último trienio de escuela 
primaria. Se ha elegido este manual porque es uno de los manuales certificados por el 
Ministerio, porque es de publicación reciente y porque en él se incluyen todas las destrezas y 
competencias lingüísticas a través del enfoque por tareas. Además, sigue las directrices del 
MCER y los niveles de referencia del PCIC. 
Se van a examinar al detalle todas las actividades de cada unidad. Por el término actividad 
se entienden las partes de la unidad clasificadas con números y letras iniciales y que tienen 
instrucciones que explican a los alumnos qué tienen que hacer. Serán presentadas en una tabla 
para cada unidad. Primero se presenta la página, el título y número de la actividad, junto a ello 
se enumeran todas la(s) inteligencia(s) que se trabajan en dicha actividad, es decir, las 
inteligencias que se necesitan para realizar satisfactoriamente el ejercicio. Se tiene en cuenta 
que en algunas actividades es difícil elegir exactamente cuáles son las inteligencias necesarias 
para llevar a cabo los ejercicios, pero se intenta seguir fielmente sus características, presentadas 
en apartado 3.3 de la parte teórica. Como cada unidad tiene determinados objetivos, se 




En segundo lugar, se va a reflexionar sobre el uso de diferentes inteligencias en cada 
unidad, observando cuáles se usan, cuántas veces aparecen y qué objetivos se persiguen con 
ellas. Como se espera que no todas las unidades van a incluir y tratar igualmente todas las 
inteligencias, y que hay objetivos que se pretenden conseguir con el trabajo mediante solo 
algunas de ellas, sin dar alternativas, se van a añadir propuestas didácticas para complementar 
los ejercicios existentes mediante actividades dramáticas, que van a incluir el desarrollo de las 
inteligencias menos representadas y van a ocuparse de que se cumplan los objetivos con el 
trabajo de inteligencias diferentes. En este análisis se incluyen todas las inteligencias propuestas 
por Gardner (1995), a excepción de la naturalista, porque, como explica Kardum Šibila (2018), 
la inteligencia naturalista no supone una muestra suficiente para compararla. 
En cuanto a la clasificación de las inteligencias múltiples, se siguen las de Gardner (1995) 
y Armstrong (2006). Como actividades que desarrollan la IL-V se entienden aquellas que 
incluyen cualquier uso de palabras, entendimiento de los significados o reglas gramaticales y 
funciones de la lengua, donde los alumnos tienen que memorizar las palabras o producirlas en 
presentaciones explicativas o narrativas. Entre las que desarrollan la IMU se cuenta cualquier 
ejercicio que incluye música, reproducción de sonidos o ritmos, y donde los alumnos tienen que 
cantar, silabar, escuchar y crear ritmos. Entre las actividades que desarrollan la IL-M se 
encuentran los ejercicios donde los alumnos tienen que calcular con números, resolver 
problemas lógicos y donde mayoritariamente tienen que usar el pensamiento analítico. Por las 
actividades que desarrollan la IV-E se entienden aquellas que incluyen la percepción visual, 
que incluyen el uso de diferentes perspectivas, crear y recrear las imágenes o imaginarse las 
presentaciones. Entre las actividades que desarrollan la IC-C se cuentan los ejercicios donde 
los alumnos usan el cuerpo para expresarse con movimientos complejos y coordinados. Las 
actividades que desarrollan la IA son las que tratan la conciencia sobre los propios sentimientos, 
deseos, motivaciones y emociones, sus reflexiones y las decisiones que se desprenden de ellos. 
Los ejercicios que desarrollan la IE son los que incluyen el trabajo en cooperación, la 
observación y categorización de otras personas, especialmente según su carácter, motivaciones, 
intenciones y estados de ánimo (Gardner 1995: 273).  
Las técnicas dramáticas se han incluido como complemento para las actividades del 
manual por las ventajas que representan para el aprendizaje del español y se describe su 
clasificación, uso y beneficios en los apartados 3.10-3.13 de la parte teórica. Se han seguido las 
investigaciones de los autores (Alonso Aldavero 2007; Bang 2003; Burlinska 2016; Clark 2013; 




Kobayashi, 2012; Motos 2009; Pérez Gutiérrez 2005) que ya las han llevado a la práctica en la 
enseñanza de las lenguas. Se toman las actividades dramáticas del libro Drama Techniques in 
Language learning (Maley y Duff 1982), se adaptan al español y adaptan al manual analizado, 
Gente joven 1.  
La representación del uso de las inteligencias por actividades y actividades dramáticas 
adicionales se presenta en tablas. En tabla en color negro se presenta el nombre de la actividad 
usada en el manual, qué inteligencias se trabajan y los objetivos. Las actividades dramáticas, el 
nombre de la actividad, qué inteligencias se trabajan y los objetivos se presentan en negrita. En 
la tabla y en la explicación añadida se describe en qué parte de la unidad se pueden incluir las 
actividades dramáticas y los pasos para el desarrollo de la actividad, usando estructuras 
gramaticales y vocabulario que siguen fielmente las unidades del manual elegido. Aunque 
existan muchos más libros que proponen técnicas dramáticas, para la realización de este trabajo 
se eligen solo algunas de ellas, con el fin de encontrar actividades que de verdad se 
complementen bien con el manual y para poder elaborar propuestas didácticas que puedan 
llevarse directamente a la clase.  
 
4.2 MANUAL GENTE JOVEN 1 
Para el corpus de la parte empírica se ha elegido el manual Gente joven 1 (Alonso Arija 
et al. 2013) que está diseñado para enseñar el español como lengua extranjera a los adolescentes 
entre 11 y 15 años y sigue el enfoque por tareas para el nivel A1.1. Con ello defiende la posición 
de que el aprendizaje es más eficaz si se lleva a cabo mediante actividades interesantes y 
divertidas.  Los autores han buscado temas interesantes y dinámicos, que combinan con una 
presentación gráfica bien pensada. Junto a temas transversales, se trabajan también las 
estrategias de aprendizaje y el desarrollo de aprendizaje autónomo. El libro consiste en una 
unidad introductoria y seis unidades, a las que siguen las secciones de Gramática y 
Comunicación, Mi vocabulario y Mapas.  
Cada unidad empieza con una portada donde se explican los contenidos lingüísticos y la 
tarea final, que se realizará a manera de un proyecto final. Se presenta el tema a través de 
imágenes y con ejemplos de lengua en contexto. Siguen dos páginas de actividades que usan 
diferentes métodos para desarrollar diferentes destrezas y para usar la lengua en situaciones 




final, se presentan las instrucciones para realizar en grupo un mini proyecto, donde se reúne 
todo lo aprendido y se ponen en práctica todas las competencias adquiridas. Sigue la sección de 
Reglas, palabras y sonidos, donde se estudian las reglas, la pronunciación y se expone el 
vocabulario relacionado con el tema presentado mediante imágenes. En el apartado La Revista, 
se encuentran textos que tratan el tema de la unidad e incluye secciones de cultura y civilización, 
canciones, videos y el cómic La peña del garaje. En la página de Nuestro proyecto, se une el 
conocimiento de lo tratado en apartados anteriores con el uso de tecnologías y se evalúan las 
competencias básicas. Al final, se exponen los apartados de Gramática y comunicación en 
forma de un resumen, Mi vocabulario, donde están las palabras de unidad ordenadas y Mapas, 
donde encontramos mapas culturales, físicos y políticos de España e Hispanoamérica. En la 
web se ofrecen actividades adicionales interactivas de léxico y gramática para seguir 






4.3 ANÁLISIS DE LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES REPRESENTADAS EN LAS ACTIVIDADES DEL MANUAL 
GENTE JOVEN 1 
4.3.1 UNIDAD 0: ¿VAMOS? 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS  
  









IV-E  IE IA IC-C IMU  
11 Imágenes del 
español 
A X X X     Activar los conocimientos que ya se tienen 
en relación con el español y también con la 
cultura de los países hispanohablantes.   B X X  X X   
Los sonidos y su forma adecuada   X   X X 
12 ¿Es español? 1 X X      Aprender a reconocer el sistema fonético del 
español y a diferenciarlo de otras lenguas. 
 ¿Dónde están? 2 X X X     Aprender a fijarse en los elementos del 
contexto para descifrar mensajes de cualquier 
tipo. 
13 La canción del 1 
al 10 
3/A X      X Memorizar usando la música (el ritmo y 
melodía).  
Los números del 0 al 10.   3/B X      X 
Los números en tu cabeza X X X X  X  Los números del 0 al 10. 
 Vocabulario 4/A X X X     Descubrir varias estrategias para memorizar 
e identificar las que son más útiles. 
Objetos de uso cotidiano en la clase: 
bolígrafo, libreta... 
  4/B X X  X    
Las espaldas (junto con la ilustración en la 
pg. /17/) 
X X  X  X  Recursos para gestionar la comunicación 




Tabla 1: Las actividades, inteligencias y objetivos usados en la unidad 0 del manual Gente joven 1 y las actividades dramáticas añadidas  
 
Aprender a reconocer el sistema fonético 
del español y a diferenciarlo de otras 
lenguas. 
14 Usa tu lógica 5 X X X     Descubrir varias estrategias para memorizar 
e identificar las que son más útiles. 
 Mensajes 6 X  X     Aprender a fijarse en los elementos del 
contexto para descifrar mensajes de cualquier 
tipo. 
15 Me gusta hablar 7 X  X     Tomar conciencia de la necesaria presencia 
de los errores en los procesos de aprendizaje. 
Algunas fórmulas para saludar y despedirse. 
Recursos para gestionar la comunicación en 
el aula.  
Apretón de manos X   X X X  Algunas fórmulas para saludar y 
despedirse. 
16 Puedo leer en 
español 
8 X  X X    Activar los conocimientos que ya se tienen 
en relación con el español y también con la 
cultura de los países hispanohablantes. 
Aprender a reconocer el sistema fonético del 
español y a diferenciarlo de otras lenguas. 
Aprender a fijarse en los elementos del 
contexto para descifrar mensajes de cualquier 
tipo. 
Descubrir varias estrategias para memorizar 
e identificar las que son más útiles. 
En la unidad 0 hay 12 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), le siguen la inteligencia lógico-matemática y visual-espacial en 7 
actividades (58 %), la inteligencia interpersonal se trabaja en 3 actividades (25 %), la musical 
en 2 (17 %) y la intrapersonal en 1 actividad (8 %). No se trabaja la inteligencia cinético-
corporal.  
El objetivo en la primera actividad es activar los conocimientos que ya se tienen en 
relación con el español y también con la cultura de los países hispanohablantes. Esto se intenta 
conseguir con un ejercicio que incluye imágenes que presentan diferentes personas, objetos o 
lugares relacionados con el mundo hispanohablante y se trabajan la IL-V, IL-M, IV-E, IE y IA. 
Para añadir también las IC-C e IMU que faltan se puede incluir la actividad dramática Los 
sonidos y su forma adecuada (Maley y Duff 1982: 44). El profesor divide a los alumnos en 
grupos. Cada uno elige una de las fotos (que previamente prepara el profesor) del ejercicio 
Imágenes del español en el libro. Con el uso de sus teléfonos móviles, eligen el sonido adecuado 
para la foto y con sus cuerpos hacen una fiel representación de ella. Otros grupos tienen que 
averiguar qué imagen representan. 
Los objetivos en cuanto a léxico y fonética son aprender los números del 0 al 10. Esto se 
quiere conseguir con la actividad 3 en la página 13, donde se trabajan la IL-V e IMU. Con la 
actividad dramática llamada Los números en tu cabeza (Maley y Duff 1982: 43) se añaden la 
IE, IL-M, IE-V, IC-C. Los alumnos buscan un espacio en la clase y se dividen en parejas. 
Primero, uno de la pareja se imagina un número entre 0 y 10 y el otro hace su forma con el 
movimiento de la cabeza. Después, uno de la pareja se imagina el número y otro adivina cuál 
es. El ejercicio demanda mucha concentración.   
Los objetivos de las competencias comunicativas son aprender los recursos para gestionar 
la comunicación en el aula y, en léxico y fonética, aprender el nombre de los objetos de uso 
cotidiano en la clase. Para conseguirlo sirve el ejercicio de Vocabulario donde se incluyen la 
IL-V, IL-M, IE-V, IE y el dibujo con la profesora y las preguntas de los alumnos, por el cual 
no se especifica el ejercicio. Se puede unir y añadir la IC-C con la actividad dramática Las 
espaldas (Maley y Duff 1982: 68-69). Los alumnos se dividen en parejas. Un alumno escribe 
las letras de una palabra con el dedo en la espalda de su compañero. El primero deletrea cada 
una y escribe la palabra en su cuaderno. Si hay algo que no entiende usa las frases en el dibujo 
del libro, por ejemplo, ¿Puedes escribir más despacio, por favor?, ¿Puedes volverlo a escribir? 




habilidad del dibujo en ejercicio y repetimos los objetivos que aprendieron anteriormente en un 
nuevo contexto, con interacción, trabajo de todos los alumnos y usando el cuerpo.  
Los objetivos en cuanto a competencias comunicativas son aprender algunas fórmulas 
para saludar y despedirse, lo que se intenta conseguir con la actividad 7 en la pg. 15 donde se 
trabajan IL e IV-E. Con la actividad dramática llamada Apretón de manos (Maley y Duff 1982: 
39) se añaden IE, IA e IC-C. Los alumnos pasean por la clase con el objetivo de darse la mano 
y saludarse con otros, sin hablar, usando solo las expresiones faciales adecuadas. El profesor 
da las instrucciones en lengua materna para las expresiones faciales, p. ej. se saludan como si 
fueran los amigos desde hace tiempo; se despiden como si estuvieran en una recepción; se 
saludan como si se vieran por primera vez. Al final, tienen que usar también las expresiones 






















4.3.2 Unidad 1: Tú y yo 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  









IV-E  IE IA IC-C IMU  
19 ¿Sí o no?  X  X     Leer las presentaciones de distintos chicos y 
chicas. 
20 El primer día de 
clase 
1/A X       Nombres y apellidos en español. 
Fijarse solamente en la información 
necesaria al escuchar documentos sonoros. 
Escuchar nombres de personas españolas. 
El uso de dos apellidos en España. 
  1/B X       
  1/C X X  X    
  1/D X      X 
El asiento a mi izquierda está libre X  X X  X  Escuchar nombres de personas españolas. 
21 ¿Con be o con 
uve? 
2/A X X X X    Los países y las ciudades donde se habla 
español. 
Escuchar y leer al mismo tiempo para 
reconocer palabras y aprender cómo se 
escuchan. 
La cantidad de hablantes del español en el 
mundo. 
  2/B X       
  2/C X  X     
 ¿Cómo se escribe? 3/A X       El abecedario. Deletrear. 
  3/B X   X    
El maestro X   X X  X El abecedario. Deletrear. 
Hablar, leer o cantar sin miedo a 
equivocarse o a hacer el ridículo. 
 Miniproyecto  X     X  / 
22 ¿Quién es quién? 4 X  X     El presente de los verbos llamarse, hablar, 




        Las nacionalidades: formas masculinas y 
femeninas.  
Los números hasta el 20. 
Esto soy yo X   X X X  
 ¿En cuántos países 
se habla español? 
5 X       Fijarse solamente en la información 
necesaria al escuchar documentos sonoros. 
23 ¡Hola, soy Tina! 6/A X       Escuchar las presentaciones de distintos 
chicos y chicas. 
Escuchar y leer al mismo tiempo para 
reconocer palabras y aprender cómo se 
pronuncian.  
  6/B X X      
 Miniproyecto  X X  X    Los números hasta el 20.  
Números corporales X X X X X X  
24  1 X       El presente de los verbos llamarse, hablar, 
ser y tener. 
  2 X       El singular y el plural de los nombres y 
adjetivos. 
  3 X       Las nacionalidades: formas masculinas y 
femeninas. 
  4 X    X   La negación.  
Presentarnos y dar y pedir información 
personal. 
25 Nacionalidades 1 X       Las nacionalidades: formas masculinas y 
femeninas. 
 La sílaba tónica 1 X      X La división de las palabras en sílabas. 
Tipos de palabras según la sílaba tónica.   2 X      X 
28 Mi retrato  X  X  X   Realizar el cartel sobre nosotros mismos. 
 El rap de la clase A X       Escribir la letra de un rap sobre los alumnos 
de la clase.  
Presentarnos. 
Hablar, leer o cantar sin miedo a equivocarse 
o a hacer el ridículo. 












1 X X      Leer la presentación. 
 Expresión oral 1 X       Dar y pedir información personal. 
 Expresión escrita 2 X       Repetir la gramática y léxico. 
 Comprensión oral 3 X       Escuchar la presentación. 
Fijarse solamente en la información 
necesaria al escuchar documentos sonoros. 
 Interacción oral 4 X   X    Dar y pedir información personal. 
En la unidad 1 hay 31 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), las inteligencias lógico-matemática, visual-espacial, interpersonal 
se trabajan en 5 actividades (16 %), la musical en 4 (13 %), la intrapersonal en 3 (10 %) y la 
inteligencia cinético-corporal en 1 (3 %).  
Para conseguir los objetivos de funcionales, que son escuchar las presentaciones de 
distintos chicos y chicas, presentarnos y dar y pedir información personal, se hace la actividad 
¿Quién es quién? (Alonso Arija et al. 2013: 22) donde se trabajan las IL-V e IV-E. Para añadir 
las IE e IA se puede incluir la actividad dramática Y yo soy el carnicero (Maley y Duff 1982: 
70). Los alumnos se sientan en círculo. Uno empieza y se imagina sus datos personales y dice 
“Me llamo Miguel. Soy colombiano y tengo 16 años.” Otro repite lo que ha dicho de hablando 
de él, es decir, en tercera persona del singular: “Se llama Miguel. Es colombiano y tiene 16 
años.” y añade sus datos imaginarios, que los serán repetidos por el siguiente compañero. Con 
ello, se incluyen también los objetivos gramaticales que son el aprendizaje de los verbos 
llamarse, hablar y las nacionalidades: formas masculinas y femeninas. Se puede añadir la 
actividad dramática Este soy yo (Maley y Duff 1982: 94) con las que se trabajan las IL, IE, IA, 
IC-C. Cada alumno escribe una oración con la que se identifica usando el vocabulario y 
estructuras gramaticales que ha aprendido (p. ej. No tengo hermanos. Hablo francés y un poco 
de croata. Mi número de teléfono móvil es 031505303. etc.). Se mezclan los papeles y los 
alumnos reciben uno que no es suyo. Van por la clase y hacen preguntas a sus compañeros para 
encontrar a la persona a quien pertenece la característica que han recibido en su papel.  
Para conseguir el objetivo de escuchar los nombres de personas españolas se trabaja con 
el ejercicio El primer día de clase (Alonso Arija 2013: 20) donde se incluyen las IL-V, IL-M, 
IV-E, IE, IM. Para incluir la IC-C se puede añadir la actividad dramática El asiento a mi 
izquierda está libre (Maley y Duff 1982: 70). Los alumnos se sientan en círculo y uno de los 
asientos queda libre. Cada uno elige un nombre español del ejercicio 1/A del manual (Alonso 
Arija 2013: 20). La persona cuyo asiento a la izquierda está libre dice: “El asiento a mi izquierda 
está libre. Se sienta (el nombre).” La persona llamada deja su asiento. Se repite el proceso. 
Los objetivos en cuanto léxicos son aprender el abecedario y deletrear. Se hace con las 
actividades ¿Cómo se escribe? y ¿Con be o con uve? (Alonso Arija 2013: 21), donde se trabajan 
las IL-V, IL-L, IV-E, IE, IC-C. Para añadir las IA e IM se puede incluir la actividad dramática 
El maestro (Maley y Duff 1982: 52). Uno de los alumnos es elegido como maestro y forma su 




y dirige en qué manera y ritmo tienen que pronunciarlos o cantarlos para que todo suene de una 
manera harmónica. Puede elegir también la música para formar el ambiente. Con eso se alcanza 
también el objetivo en estrategias, que es hablar, leer o cantar sin miedo a equivocarse o hacer 
el ridículo. 
Las metas en cuanto a léxico son aprender los números hasta el 20, lo que se hace con la 
actividad ¡Hola, soy Tina! (Alonso Arija et al. 2013: 23), donde se presentan los números de 
teléfono y Miniproyecto (ibid.), donde los alumnos tienen que hacer la estadística de la clase. 
Se trabajan las IL-V, IL-M e IE. Para añadir IC-C e IA se puede incluir la actividad dramática 
Números corporales (Maley y Duff 1982: 44). Los alumnos buscan espacio en el aula. Uno de 
ellos dice un número entre 0 y 20 y los otros tienen que hacer la forma del número con el cuerpo 
entero y tienen que mantenerse así hasta que digan el siguiente número. Cuando se dicen los 
números formados por dos cifras, los alumnos tienen que formar parejas para representarlos. 
Además, pueden preparar sus números de teléfono, para lo que forman parejas y uno lo dice 
por cifras, mientras que los otros alumnos se ponen en línea presentándolos y el segundo de 
pareja repite el numero por cifras de dos números.
4.3.3 Unidad 2: Mi colegio 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  









IV-E  IE IA IC-C IMU  
31 Todos van al cole A X  X     / 
  B X  X     
Guiadas fantasías del grupo X  X X X X  Hacer hipótesis sobre el contenido de un 
texto partiendo de los elementos que lo 
acompañan (título, imágenes...). 
32 Un colegio del 
futuro 
1 X  X     Hay y no hay. 
Léxico para la hablar de la escuela. 
Escuchar con los ojos cerrados X  X  X  X 
33 Un colegio 
diferente 
2/A X  X     Leer y escuchar textos sobre distintos 
colegios. 
Hacer hipótesis sobre el contenido de un 
texto partiendo de los elementos que lo 
acompañan (título, imágenes...). 
  2/B X       
 Miniproyecto  X  X X    Hay y no hay. 
Escribir sobre nuestro colegio y compararlo 
con otros. 
34 Mi asignatura 
favorita 
3/A X  X     Léxico para la hablar de la escuela. 
  3/B X       
  3/C X    X   
¿Qué tengo en la mano? X  X X  X  
35 ¡Me gusta mi 
escuela! 
4/A X  X     Gustar + sustantivo singular / plural. 




Hablar sobre cuáles son nuestras asignaturas 
favoritas y sobre lo que nos gusta y lo que 
no nos gusta de nuestro colegio. 
La escuela en España: asignaturas, partes del 
colegio, tipos de centro y sistema educativo 
(IES, ESO...). 
 Miniproyecto  X X  X X   Hablar sobre cuáles son nuestras asignaturas 
favoritas. 
36  1 X      X El género de los nombres. 
Las formas en singular de los posesivos. 
  2 X       Sustantivo singular/plural. 
  3 X       Verbo gustar.  
  4 X       
  5 X    X   
37 La clase de música 1 X X   X   Léxico para hablar de la escuela.  
 Un genio y un 
jamón: el sonido 
/x/ 
1 X       La pronunciación y la escritura del sonido 
/x/. 
  2 X      X 
  3 X X     X 
40 Nuestro colegio 
ideal 
A X X  X    Crear el folleto publicitario del colegio 
donde nos gustaría estudiar.  
Aprender y usar técnicas para hacer 
presentaciones orales: hacer un guion 
ordenado y breve, ayudarse de 
audiovisuales, etc. 
  B X  X X    
  C X  X X  X  
Historias desordenadas (junto con el texto 
Un colegio de artistas en la pg. 38 y video 
en la pg. 39) 
X  X X X X X 
41 Comprensión 
lectora 
1 X X      Repetición de la gramática y léxico. 
 Expresión oral 2 X   X    Escuchar sobre distintos colegios. 
 Expresión escrita 3 X  X     Hay y no hay. 








 Comprensión oral 4 X  X     Léxico para hablar de la escuela. 
 Interacción oral 5 X   X X   Hablar sobre cuáles son nuestras asignaturas 
favoritas y sobre lo que nos gusta y lo que 
no nos gusta de nuestro colegio. 
En la unidad 2 hay 29 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), la visual-espacial se encuentra en 11 actividades (45 %), la 
interpersonal en 7 actividades (24 %), la intrapersonal en 6 (21 %), la lógico-matemática en 5 
actividades (17 %), la musical en 3 (10 %) y la, inteligencia cinético-corporal en 1 (3 %).  
Para conseguir el objetivo de hacer hipótesis sobre el contenido partiendo de los 
elementos que lo acompañan, se puede trabajar con el ejercicio Todos van al cole (Alonso Arija 
et al. 2013: 31). Allí se usan las IL-V e IV-E. Se puede incluir la actividad dramática Fantasias 
de grupo guiadas (Maley y Duff 1982: 75) donde se incluyen las IE, IA e IC-C. Los alumnos 
miran la foto en el libro, se acuestan en el suelo y uno empieza a relatar la historia sobre la foto 
(en esloveno). Cada uno dice una frase. Hay que respetar el silencio mientras uno piensa. 
Principalmente se quiere conseguir el objetivo descrito en el ejercicio Un colegio diferente 
(Alonso Arija 2013: 33) y el léxico para hablar de la escuela (lugares) con la actividad Un 
colegio de futuro (ibid. 32) donde se incluyen las IL-V e IV-E. Para conseguirlo mejor se puede 
añadir la actividad dramática Escuchar con los ojos cerrados (Maley y Duff 1982: 93). Con 
ella se añaden las IE-V, IA, IMU. Los alumnos cierran los ojos y el profesor reproduce 
diferentes que tienen que relacionar con diferentes lugares de la escuela. Cuando termina, 
pregunta a los alumnos cuál ha sido el lugar y con qué asignatura lo relacionan. 
Para conseguir el objetivo de competencias comunicativas de hablar sobre cuáles son 
nuestras asignaturas favoritas y adquirir el léxico para hablar de la escuela (asignaturas) se 
trabaja con la actividad Mi asignatura favorita (Alonso Arija et al. 2013: 34), donde se incluyen 
IL-V, IV-E e IA. Para añadir IE e IC-C se puede incluir la actividad dramática ¿Qué tengo en 
la mano? (Maley y Duff 1982: 69). El profesor forma grupos y le da a cada miembro del grupo 
un objeto en las manos, que tiene cruzadas en la espalda, de manera que ni él ni los otros 
miembros del grupo ven el objeto. Tienen que averiguar qué es y relacionarlo con la asignatura 
adecuada. Pueden añadir si esta asignatura les gusta o no.  
El objetivo en estrategias de aprender y usar técnicas para hacer presentaciones orales se 
pretende conseguir con ejercicio Nuestro colegio ideal (Alonso Arija 2013: 40). Se trabajan las 
IL-V, IL-M, IV-E, IE, IC-C. Para añadir IA e IMU se puede usar actividad la dramática 
Historias desordenadas (Maley y Duff 1982: 110). Antes de comenzar la actividad, cada 
alumno habrá redactado una historia sobre su escuela ideal. La profesora los corrige y los corta 
en párrafos, forma grupos y cada uno recibe la historia que uno de los participantes ha escrito 




título Un colegio de artistas y el video propuesto en la pág. 39 /ibid./ con el título Nuestro futuro 
colegio). Al leer los párrafos en voz alta tienen que poner las partes en el orden adecuado. 
Después buscan al individuo en el otro grupo que lo ha escrito para ver si lo han ordenado 
adecuadamente. Al final buscan la música que se relaciona con lo que está escrito. 
4.3.4 Unidad 3: Somos geniales 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  
PÁGINA TÍTULO DE 
SECCIÓN 
NÚMERO 





IV-E  IE IA IC-C IMU  
43 Las fotos de 
Pablo 
 X  X X    Léxico para hablar de la familia. 
De mi álbum X  X X X X  
44 El cásting 1/A X  X X    Léxico para hablar del aspecto físico. 
  1/B X X X     
Los retratos X  X X X   
El sol y la luna X  X  X X  
45 Se buscan 2/A X  X     Describir oralmente el aspecto físico de 
personajes.   2/B X X X X    
 Miniproyecto  X X X X    Léxico para hablar del aspecto físico. 
46 Familias 3/A X  X     Leer descripciones de familias.  
Hablar sobre personas de nuestro entorno. 
Formas de designar a los padres en español 
de América Latina y de España. 
  3/B X  X  X   
Títulos divididos X   X  X  Leer descripciones de familias. 
47 Busco pareja 4/A X   X X   En un concurso de televisión los 
concursantes deben encontrar a una persona 
con características físicas determinadas. 
Escuchar un programa de radio. 
Léxico para hablar del aspecto físico. 
  4/B X  X     
  4/C X X X X    
Algo en común X  X X X X X Léxico para hablar del aspecto físico. 
 Miniproyecto  X  X X X   Describir oralmente el aspecto físico de 
personajes. 
Hablar sobre personas de nuestro entorno. 




Tabla 4: Las actividades, inteligencias y objetivos usados en la unidad 3 del manual Gente joven 1 y las actividades dramáticas añadidas  
48  1 X       La concordancia de los nombres. 
             2 X    X   Los cuantificadores.  
Léxico para hablar del aspecto físico. 
             3 X       Los conectores. 
  4 X       Los posesivos. 
             5 X       
49 Familia y 
apellidos 
1 X  X     Léxico para hablar de la familia. 
 Las R de “raro” 1 X      X La pronunciación y la escritura de los 
sonidos /r/ (rojo) y /r/ (cara).   2 X      X 
             3 X X     X 
Busca tu grupo (junto con el vídeo en la pg. 
51) 
X  X X X X  En un concurso de televisión los 
concursantes deben encontrar a una 
persona con características físicas 
determinadas. 
52 Mi gente A X  X X X   Describir oralmente el aspecto físico de 
personajes. 
Hablar sobre personas de nuestro entorno. 
Aprender y usar técnicas para hacer 
presentaciones orales: no leer, sino hablar de 
forma espontánea, ayudándonos del guion. 
  B X  X  X   
  C X  X X    
53 Comprensión 
lectora 
1 X  X     Repetición del léxico y gramática. 
 Expresión oral 2 X  X X    Describir oralmente el aspecto físico de 
personajes. 
Las meninas, de Diego Velázquez. 
 Expresión 
escrita 
3 X  X     Léxico para hablar de la familia. 
 Comprensión 
oral 
4 X       Escuchar una entrevista. 
 Interacción oral 5 X X X X X   Léxico para hablar del aspecto físico. 
En la unidad 3 hay 29 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), la visual-espacial se encuentra en 19 actividades (66 %), la 
interpersonal en 11 actividades (38 %), la intrapersonal en 7 (24 %), la lógico-matemática en 6 
actividades (21 %), la musical en 3 (10 %), y la inteligencia cinético-corporal en ninguna. 
Para conseguir el objetivo de presentar a algunas personas importantes de nuestra vida 
sirve como punto de partida el ejercicio Las fotos de Pablo (Alonso Arija et al. 2013: 42-43). 
Allí se trabajan las IL-V, IV-E, IE. Para incluir las IA, IC-C se puede trabajar con la actividad 
dramática De mi álbum (Maley y Duff 1982: 95). Los estudiantes muestran dos fotos (reales o 
en los móviles) de su familia. En parejas muestran y explican por qué los han elegido y si 
significan algo para ellos. Otro le puede preguntar lo que le interesa a él sobre su compañero y 
la foto. Tienen 5 minutos y después cambian la pareja. Cuando se termina esta segunda 
discusión, cada uno de los alumnos pone una de las fotografías en la línea y cada uno elige a 
una foto que todavía no ha visto. Ahora cada uno tiene que buscar a la persona a quien le 
pertenece la foto, pero esta vez lo hará sin mostrarla, es decir, describiéndola. Las fotos se 
colocan otra vez en una línea y cada alumno busca a su pareja de la primera discusión. Ahora 
cada uno de los miembros de la pareja tiene que describir la foto que se le ha mostrado como 
primera en la primera discusión. 
El objetivo de aprender el léxico de aspecto físico se trabaja con ejercicio El casting 
(Alonso Arija et al. 2013: 44), donde se incluyen IL-V, IV-E e IE. Para añadir la IA se puede 
incluir la actividad dramática Los retratos (Maley y Duff 1982: 85). Cada uno de los alumnos 
dibuja su retrato a modo de caricatura, es decir, exagerando algo de su aspecto físico que lo 
caracteriza (pestañas largas, pecas, pelo rizado etc.). Los demás no deben ver su retrato. 
Después, la clase se divide en dos grupos iguales, que van a cada lado de la clase. Los retratos 
se mezclan (el grupo A recibe los retratos del grupo B y viceversa). Cada alumno recibe uno, 
decide a qué persona le corresponde, va a buscarla y discute con ella si ha tomado la decisión 
correcta. Para añadir la IC-C se puede trabajar con la actividad dramática El sol y la luna (Maley 
y Duff 1982: 66), con el que se hace también el aprendizaje de las oposiciones. Toda la clase 
se divide en la mitad. Uno de los alumnos dice dos adjetivos contrarios y con las manos muestra 
la parte de la clase donde quiere que se encuentren los que optan por el primer adjetivo o por el 
segundo, por ejemplo: altos – izquierda, bajos – derecha. Los alumnos tienen que ir a uno u otro 




Para implementar el ejercicio Familias (Alonso Arija et al. 2013: 46), en el que se trabajan 
las IL-V, IV-E e IA, se puede incluir la actividad Títulos divididos (Maley y Duff 1982: 106) 
con la que se trabajan la IE y la IC-C. El profesor divide a la mitad cada oración de los tres 
textos de la actividad Familias (en el manual). Los alumnos reciben cada uno su mitad y tienen 
que memorizarla. Se mezclan con otros compañeros en busca de la otra parte de la oración, para 
lo que tendrán que decir su parte a los otros y buscar las combinaciones posibles. Tienen que 
memorizar las oraciones y discutirlas en la clase. Esta actividad es muy recomendable para 
despertar la intuición gramatical y la comprensión auditiva de detalles.  
Para implementar el ejercicio Busco pareja (Alonso Arija et al. 2013: 47) donde se 
trabajan todas las inteligencias, excepto las IC-C y la IMU, se puede añadir la actividad 
dramática Algo en común (Maley y Duff 1982: 74, 145). Cada uno describe su aspecto físico, 
cualidades, defectos y aficiones. Van por la clase y hablan entre sí para buscar a los compañeros 
con los que tienen más puntos en común y forman grupos. De cada uno de los aspectos eligen 
él que la mayoría tiene en común y ese será el tema general de su escena. Tienen que preparar 
la escena de una película documental y elegir la música adecuada. Van a obtener cuatro palabras 
diferentes y ya conocidas, que tienen que formar parte del documental. Los otros grupos tienen 
que detectar estas cuatro palabras. 
Para conseguir el objetivo de aprender y usar técnicas para hacer presentaciones orales 
sin leer, sino hablando de forma espontánea, en el manual se propone el ejercicio Miniproyecto 
(Alonso Arija et al. 2013: 47), donde se trabajan las IL-V, IV-E, IA, e IE. Para añadir las IC-C 
e IMU y conseguir mejor el objetivo, además de repetir los posesivos y el léxico para hablar 
del aspecto físico y de la familia, se puede incluir la actividad dramática Déjame que te diga 
algo sobre X (Maley y Duff 1982: 71). Los alumnos pasean por la clase y escuchan una música 
instrumental. Cada vez que la profesora la para ellos tienen que pararse y girarse hacia la 
persona más cercana. Después, ambos alumnos deben decirse algo sobre sí mismos. A 
continuación, los alumnos se mezclan de nuevo y buscan otra pareja a quien transmitirán la 
información sobre la persona con la que han hablado antes, siguiendo el modelo “X dice que 
...”. Terminan cuando termina la música. 
Para conseguir el objetivo de buscar y encontrar a una persona con unas características 
determinadas se trabaja con el vídeo Busca y encuentra (Alonso Arija et al. 2013: 51), donde 
no se especifica ninguna actividad. Para trabajar las IL-V, IV-E, IA, IE, IC-C se puede añadir 




escribe sus datos imaginarios: nombre, edad, dónde vive, qué le gusta hacer y los miembros de 
su familia. El profesor las recoge y forma parejas de dos descripciones, una que representa la 
persona que la va a recibir y la descripción de la persona que tiene que buscar, por ejemplo: 
“Soy Alan, tengo 43 años, tengo dos hijos, vivo en Madrid, trabajo en una tienda. Busco a Jonás. 
Tiene 19 años, un hermano, vive en Madrid, es desempleado y su padre trabaja como juez”. 
Cada uno se identifica con el yo de la tarjeta y busca a la otra persona de su tarjeta. Tiene que 
hacer preguntas por la clase y tiene que usar la mayoría de los datos. La actividad termina 








4.3.5 Unidad 4: Me gusta bailar 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  
PÁGINA TÍTULO DE 
SECCIÓN 
NÚMERO 





IV-E  IE IA IC-C IMU  
55 En mi tiempo 
libre 
 X  X     Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
Dar la vida a la foto X  X X  X   
56 ¿Qué te gusta 
hacer? 
1/A X  X     Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
Hace hipótesis sobre el significado de las 
palabras nuevas por su parecido a otras 
lenguas conocidas.  
Hablar sobre nuestros gustos y aficiones. 
Gustar + sustantivo / infinitivo. 
También / tampoco. 
  1/B X    X   
  1/C X   X X   
Mimos metrónomos X  X X  X X  
57 ¿Eres como 
Dani o como 
Martín? 
1/A X    X   El presente de indicativo de los verbos 
regulares. 
Expresar frecuencia.  
Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
  2/A X       
 Miniproyecto  X X  X X   Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
También / tampoco.  
58 ¿Qué hora es? 3/A X X X X    Las horas. 
Los horarios de las comidas del día en 
España. 
  3/B X  X     




59 Jugar al fútbol 
y dormir 
4/A X   X    Personajes famosos hispanohablantes: el 
futbolista argentino Leo Messi. 
La rutina diaria de un personaje.   4/B X  X     
  4/C X       
             4/D X   X    
¿Qué parte del día es? X   X  X X 
            Mi horario 5/A X  X  X   Escribir sobre el horario, las aficiones, los 
gustos y la rutina diaria propios y de otras 
personas. 
  5/B X   X    
            Miniproyecto  X  X  X   
60  1 X       El presente de indicativo de los verbos 
regulares. 
  2 X       Gustar + sustantivo / infinitivo. 
  3 X       Las horas. 
             4 X X  X X   
61 Juegos, 
deportes y otras 
aficiones 
1 X    X   Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
Colocaciones mezcladas X   X  X  Algunos presentes irregulares. 
 Las comidas 
del día 
2 X  X     Las horas. 
 Cazar, sacar, 
casar. 
1 X      X La pronunciación y la escritura de las letras 
z, s y c. 
  2 X      X 
  3 X X     X 
  4 X      X 
Congelar (con la canción en la pg. 63) X  X   X X Léxico para hablar de actividades y 
aficiones. 
64 Una entrevista A X  X X X   Leer y buscar información en internet sobre 
la vida de un personaje famoso.  
Entrevistar y ser entrevistados. 
  B X   X    












1 X  X     Repetición de la gramática y el léxico. 
 Expresión oral 2 X   X X   Hablar sobre nuestros gustos y aficiones. 
 Expresión 
escrita 
3 X    X   Escribir sobre el horario. 
 Interacción oral 
 
4 X   X X   Hablar sobre el horario, las aficiones, los 
gustos y la rutina diaria propios y de otras 
personas. 
Entrevistar y ser entrevistados. 
 Comprensión 
oral 
5 X       Las horas y los días de la semana. 
En la unidad 4 hay 35 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), la intrapersonal se encuentra en 14 actividades (40 %), la visual-
espacial en 12 actividades (34 %), la interpersonal en 12 actividades (34 %), la lógico-
matemática en 4 actividades (11 %), la inteligencia musical en 4 (11 %), y la inteligencia 
cinético-corporal en 1 actividad (3 %). 
Para conseguir el objetivo de aprender el léxico para hablar de actividades y aficiones se 
propone el ejercicio En mi tiempo libre (Alonso Arija et al. 2013: 55), donde se trabajan la IL-
V e IV-E. Para añadir las IE e IC-C se añade el ejercicio dramático Dar la vida a la foto (Maley 
y Duff 1982: 131). El profesor elige las fotos, divide la clase en parejas y a cada una les da una 
foto donde unas personas hacen algo en pareja. El fondo no debe ser demasiado complejo. La 
pareja representa la foto imitando las posturas y el ambiente. Otra persona tiene que interpretar 
lo que ve. 
Para aprender el léxico para hablar de actividades y aficiones se usan los ejercicios ¿Qué 
te gusta hacer? (Alonso Arija et al. 2013: 56) donde se trabajan las IL-V e IV-E y ¿Eres como 
Dani o como Martín? (ibid. 57), donde se trabajan IL-V e IA. Para añadir las IE, IC-C e IMU 
se puede incluir la actividad Mimos metrónomos (Maley y Duff 1982: 86). Dividimos la clase 
en grupos de tres. Una persona determina el ritmo, que puede ser rápido o lento. La segunda 
persona hace pantomima sobre una de las actividades trabajadas en el ejercicio ¿Qué te gusta 
hacer? (Alonso Arija et al. 2013: 56), siguiendo el ritmo marcado por el compañero. Una 
tercera persona hace de espejo, es decir, la imita, y tiene que averiguar cuál es la actividad y 
decir si le gusta o no. Los alumnos pueden mostrar también las actividades que ellos hacen 
diariamente. 
La canción Quiero bailar (Alonso Arija et al. 2013: 63) no está incluida en ninguna 
actividad y se puede usar en la actividad dramática Congelar (Maley y Duff 1982: 87), con la 
que se trabajan las IC-C e IMU. Se empieza con la canción y todos bailan como quieran. Cuando 
el profesor la para, todos tienen que detenerse en la posición que se ha dicho en la canción, por 
ejemplo, si el profesor para la música después de que la canción haya dicho “viendo televisión”, 
los alumnos hacen como si estuvieran viendo la televisión. 
Para conseguir el objetivo de leer y buscar información en internet sobre la vida de un 
personaje famoso y hablar sobre el horario, las aficiones, los gustos y la rutina diaria de otras 




dormir (Alonso Arija et al. 2013: 59), donde se incluyen inteligencias IL-V, IV-E, IE, IA. Para 
añadir las IC-C e IMU se puede añadir la actividad dramática ¿Qué parte del día es? (Maley y 
Duff 1982: 104) Los alumnos se dividen en parejas. Cada miembro de la pareja busca primero  
un(a) cantante que le gusta y canta una parte de una de sus canciones para que la otra persona 
descubra de que cantante se trata. Después, los dos alumnos de la pareja buscan información 
sobre lo que el/la cantante que han elegido hace en un día normal de su vida. Uno de los 
miembros hace pantomima sobre sus actividades, de manera que la otra persona tiene que 
averiguar qué hace y hacer la hipótesis sobre la parte del día o la hora a la que lo hace. 
Para alcanzar el objetivo gramatical de aprender algunos presentes irregulares (hacer, 
jugar, salir e ir) se trabaja con el ejercicio Juegos, deportes y otras aficiones (Alonso Arija et 
al. 2013: 61), que incluye las IL-V e IA. Para añadir las IV-E, IE, IC-C, se puede usar la 
actividad dramática Colocaciones mezcladas (Maley y Duff 1982: 109). Cada alumno recibe 
una tarjeta donde está escrita una de las palabras de este ejercicio en el libro. Tienen que pasear 
por la clase y buscar a otros alumnos que tengan las palabras que se usan con el mismo verbo. 
Cuando forman el grupo, buscan personas que practiquen estas actividades de verdad y forman 
oraciones. 
 
4.3.6 Unidad 5: Qué bonito 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  
PÁGINA TÍTULO DE 
SECCIÓN 
NÚMERO 





IV-E  IE IA IC-C IMU  
67 Las fotos de 
María 
 X  X     Las celebraciones en España. 
Memorias de la infancia X  X X X   Hablar de regalos, de tiendas y de prendas 
de ropa. 
68 En una calle 
comercial 
1/A X  X X    Hablar de regalos, de tiendas y de prendas de 
ropa.  
Reconocer las palabras ya conocidas al 
escuchar un documento sonoro. 
69  1/B X  X     
  1/C X       
Oír, oler, gustar X    X X  
 Miniproyecto  X X X X    Preguntar y decir la fecha de nuestro 
cumpleaños. 
Las fechas. 
Los meses del año. 
70 La maleta 2/A X  X     Hablar de prendas de ropa. 
Descubrir y usar técnicas para recordar 
palabras nuevas: decirlas en voz alta, 
asociarlas a una imagen o a un gesto, 
dibujarlas... 
  2/B X       
  2/C X  X     
Las espaldas X  X X  X  
Diga el cambio X  X X  X  
71 Compras  X  X     Escuchar conversaciones en tiendas. 
El verbo estar. 
Los colores. 
La celebración del día del santo, en España. 
Desfile de moda X  X X X X  
Cambio de las palabras (con diálogos del 
ejercicio Compras y la canción Cumpleaños 
feliz) 




 Miniproyecto  X  X X X X X Tomar consciencia del lenguaje no verbal: 
gestos, expresión facial... 
Diferentes expresiones faciales X  X X X   Tomar consciencia del lenguaje no verbal: 
gestos, expresión facial... 
72  1 X       El verbo estar. 
  2 X    X   Las fechas. 
  3 X  X     Los demostrativos. 
73            Unos 
pantalones 
1 X  X     Adjetivos para calificar la ropa. 
            B de “beber”, v 
de “vida” 
1 X      X La pronunciación de la b y la v. 
  2 X      X 
             3 X  X     
  4 X X     X 
Las estatuas (texto en la pg. 74 con el título 
Miró) 
X  X X X X  Leer sobre la obra de un pintor. 
76 Feliz 
cumpleaños 
A X  X X    Hacer un calendario con los cumpleaños de 
la clase.  
Hablar de regalos. 
 
 
  B X  X X X   
             C X  X X X X  
 De compras A X  X X X X  Hablar de prendas de ropa. 
Adjetivos para calificar la ropa. 
Tomar consciencia del lenguaje no verbal: 
gestos, expresión facial... 
  B X  X X X X  
 Comprensión 
lectora 
1 X       Repetición de la gramática y léxico. 
 Expresión oral 2 X X      Hacer un anuncio. 
 Expresión 
escrita 
3 X  X     Describir cómo va vestida una persona. 
 Interacción oral 
 




Tabla 6: Las actividades, inteligencias y objetivos usados en la unidad 5 del manual Gente joven 1 y las actividades dramáticas añadidas 
 Comprensión 
oral 
5 X       Repetición de la gramática y léxico. 
En la unidad 5 hay 28 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), la visual-espacial está presente en 18 actividades (64 %), la 
interpersonal en 9 actividades (32 %), la inteligencia intrapersonal en 7 actividades (25 %), la 
musical en 4 (14 %), la cinético-corporal en 4 actividades (14 %) y la lógico-matemática en 3 
actividades (11 %). 
Para conseguir los objetivos funcionales de hablar de regalos y preguntar-decir la fecha 
de nuestro cumpleaños, se trabaja la actividad Las fotos de María (Alonso Arija et al. 2013: 
67), donde se incluyen las IL-V e IV-E. Para incluir las IA e IE se puede usar la actividad 
dramática Memorias de la infancia (Maley y Duff 1982: 77). Cada alumno trae una foto de 
infancia suya, por ejemplo, celebrando su cumpleaños u otro evento (Navidad, Año Nuevo, 
etc.) y tiene que contar a sus compañeros los detalles de la celebración: cuántos años ha 
cumplido, con quién lo ha celebrado, qué le han regalado, que ropa ha llevado, etc. Los 
compañeros le hacen preguntas. También pueden realizar la actividad usando el presente 
histórico. 
Para conseguir hablar de regalos, tiendas y prendas de ropa, se propone el ejercicio En 
una calle comercial (Alonso Arija et al. 2013: 68-69), en el que se incluyen las IL-V, IV-E, IE. 
Para añadir la IA se puede hacer la actividad dramática Oír, oler, saborear (Maley y Duff 1982: 
93). Cada alumno trae un objeto que se pueda comprar en una de las tiendas aprendidas. El 
profesor distribuye los objetos a los alumnos que tienen los ojos cerrados. Tienen que averiguar 
a través de sus otros sentidos cuál es el objeto y decir dónde se puede comprar. Otra opción es 
poner todos los objetos en un saco y que los alumnos vayan sacando los objetos uno por uno, 
adivinando primero qué objeto es. 
Para hablar de prendas de ropa y adjetivos para calificar la ropa se incluye el ejercicio La 
maleta (Alonso Arija et al. 2013: 70), donde están presentes las IL-V e IV-E. Para añadir las IE 
e IC-C se puede trabajar con actividad dramática Las espaldas (Maley y Duff 1982: 68). Los 
alumnos caminan por la clase, mirándose unos a otros para memorizar la ropa y los 
complementos que llevan sus compañeros. Pasados dos o tres minutos, el profesor pide que se 
detengan y que busquen la pareja más cercana. Los alumnos se colocan espalda contra espalda 
y tienen que describirse uno a otro en esta posición: primero la persona A dice qué ropa lleva 
la persona B y él confirma o corrige, después es B quien describe a A. También puede preguntar 
por detalles. Se puede hacer también la actividad Diga el cambio (Maley y Duff 1982: 89) 




otro y tienen que memorizar los detalles de la apariencia de otro grupo. Después, se dan la 
espalda y el grupo A cambia algunos detalles en su apariencia, se colocan de nuevo frente a 
frente y el grupo B tiene que decir qué han cambiado. El grupo A confirma si lo han averiguado 
todo y corrige lo que se les ha escapado. Después, cambian los roles. 
Para hablar de regalos, tiendas y prendas de ropa, y aprender el léxico de los colores, los 
adjetivos y los meses del año, se trabaja el ejercicio Compras (Alonso Arija et al. 2013: 71), 
donde se incluyen las IL-V e IV-E. Para añadir las IE, IA, IC-C se incluye la actividad dramática 
Desfile de moda (Maley y Duff 1982: 147). Los alumnos forman grupos de cuatro. Eligen a uno 
como moderador y otros tres que son modelos/clientes. Preparan la presentación de la ropa que 
llevan puesta, que tiene que incluir: la descripción visual de la prenda (con adjetivos y colores), 
cuándo se puede vestir (meses del año), para qué tipo de fiesta se recomienda y su precio. Se 
tiene que presentar de una manera atractiva para que la audiencia se la compre.  
Para conseguir los objetivos de tomar conciencia del lenguaje no verbal y aprender los 
adjetivos y los colores, se puede usar una actividad dramática en la que se eligen personas con 
diferentes expresiones faciales y prendas de ropa. Se les une de manera imprevisible y los 
alumnos tienen que decir por qué las personas tienen estas caras al ver esta prenda en la tienda 
(p. ej. la relación con una persona asustada junto a los vaqueros puede ser que el precio es 
demasiado alto). Se trabajan las IV-E e IE.  
Para reconocer las palabras ya conocidas al escuchar un elemento sonoro, se trabaja con 
el ejercicio Compras (Alonso Arija et al. 2013: 71), donde se incluyen las IL-V e IV-E. Para 
añadir las IA, IE, IC-C e IMU, se incluye la actividad dramática Cambio de las palabras (Maley 
y Duff 1982: 183). Tienen que escuchar los diálogos del ejercicio Compras (Alonso Arija et al. 
2013: 71) y la canción Cumpleaños feliz. Cada uno de los alumnos tiene que escribir una palabra 
que conoce de lo que oye. Se dividen en grupos de cinco. Tienen que formar la canción de tal 
modo, que en cada línea se presente una de las palabras. Los grupos pueden cambiar las palabras 
de manera que si un grupo quiere otra palabra la tienen que cambiar ellos también. Se tiene que 
obedecer el tiempo (p. ej. 15 minutos) y después se leen los poemas. 
Para conseguir el objetivo funcional que es leer sobre la obra de un pintor, con lo que 
también se trabajan la lectura en voz alta y comprensión lectora, se puede trabajar con el texto 
Miró, el pintor del color (Alonso Arija et al. 2013: 74), donde no se especifica la actividad. 
Para trabajar con las IL-V, IV-E, IA, IE e IC-C, se puede añadir actividad dramática Las 




Miró. Después, el profesor divide a los alumnos en parejas, donde uno es escultor y otro, estatua. 
Juntos deciden dónde lo van a poner la estatua (en una montaña, museo etc.). El escultor lo 
maneja y la estatua puede compartir sus deseos. Cuando terminan, el escultor va a otra estatua 
y con preguntas tiene que averiguar qué representa, cómo se siente, qué ve cada día, etc. Con 
ello se repiten las preguntas de unidades anteriores. El escultor la puede cambiar según las 
necesidades de la estatua y lo que oye de sus palabras. Cuando los escultores que han hecho la 
estatua regresan a las suyas, tienen que ponerlas en la posición original. Se puede hacer también 





4.3.7 Unidad 6: Buen viaje 
PÁGINA, NOMBRE Y NUMERO DE LA 
ACTIVIDAD 
INTELIGENCIAS USADAS OBJETIVOS 
  
PÁGINA TÍTULO DE 
SECCIÓN 
NÚMERO 





IV-E  IE IA IC-C IMU  
79 El viaje de 
Jorge 
 X  X     Paisajes y monumentos de países 
latinoamericanos. 
80 ¿Qué tal vas de 
geografía? 
1/A X  X     Léxico sobre geografía. 
Las lenguas indígenas de América central y 
del sur.   1/B X  X     
  1/C X X X X X   
Personas, lugares, problemas y cosas X  X X  X  
81 Nicaragua, un 
país entre dos 
océanos 
2/A X X X     Leer sobre países. 
Preparar una ficha sobre un país. 
 
  2/B X  X X    
Signos del futuro X  X X X X X 
 ¡Qué frío! 3/A X       Hablar de lugares y del clima. 
  3/B X X  X    
 Miniproyecto  X X X X X   Conversar sobre lugares, sobre el clima y 
sobre el tiempo. 
82 Dos familias 
muy viajeras 
4/A X    X   Leer sobre países y hábitos en los viajes. 
El pretérito perfecto. 
Contar experiencias.   4/B X X      
  4/C X    X   
De improviso X  X X    
83 Nos vamos de 
vacaciones 
5/A X       Leer un foro. 
Las vacaciones escolares en España. 




Tabla 7: Las actividades, inteligencias y objetivos usados en la unidad 6 del manual Gente joven 1 y las actividades dramáticas añadidas
¿Puede el colibrí volar hacia atrás? X  X X X   
            Miniproyecto  X   X X   Conversar sobre lugares, sobre el clima y 
sobre el tiempo. 
84  1 X       Las frases relativas. 
             2 X       Los superlativos. 
  3 X X      Los números a partir del 100. 
  4 X       El pretérito perfecto. 
  5 X    X   La perífrasis ir a + infinitivo. 
85 Medios de 
transporte 
1 X X      Marcadores y preposiciones de lugar. 
 En el paladar: 
ch, ñ, y, ll 
1 X      X Los sonidos de las letras ch, y, ll, ñ. 
  2 X      X 
  3 X      X 
88 Un lugar 
interesante 
A X    X   Presentar un país. 
  B X   X X   
  C X  X X X   
  D X  X X X X  
89 Comprensión 
lectora 
1 X       Repetición del léxico y gramática. 
 Comprensión 
oral 
2 X       Escuchar a una persona hablando de su país. 
 Interacción oral 3 X  X X X   Conversar sobre lugares, sobre el clima y 
sobre el tiempo. 
 Expresión 
escrita 
4 X  X  X   Escribir una postal. 
 Expresión oral 5 X  X X X X  Presentar un país. 
Poemas de las noticias X  X X X X X Repetición del léxico y gramática. 
Los mapas X  X X X   Repetición del léxico y gramática. 
En la unidad 6 hay 33 actividades en las que prevalece la inclusión de la inteligencia 
lingüístico-verbal (100 %), la intrapersonal prevalece en 13 actividades (39 %), la visual-
espacial en 12 (36 %), la interpersonal en 10 (30 %), la lógico-matemática en 7 (21 %), la 
musical en 3 (9 %) y la inteligencia cinético-corporal prevalece en 2 actividades (6 %). 
Para conseguir los objetivos de aprender el léxico para hablar del tiempo, del clima y de 
las estaciones, los viajes y la geografía se propone el ejercicio ¿Qué tal vas de geografía? 
(Alonso Arija et al. 2013: 80) donde se usan IL-V, IV-E, IL-M, IE, IA. Para trabajar la IC-C se 
puede añadir la actividad dramática Personas, lugares, problemas y cosas (Maley y Duff 1982: 
158). En unos papeles se escriben tópicos y escenas al estilo de los siguientes ejemplos: tres 
franceses no llevan maletas, cuatro españoles comprando chicles, tres escoceses hacen surf, 
cuatro portugueses salen por la noche, tres australianos viajan en autocaravana, cinco abuelos 
de Bali van de excursión. Algunos ejemplos para condiciones meteorológicas en las que se 
desarrolla la escena serían los siguientes: llueve, nieva mucho, hace calor, hace bastante viento, 
hace mucho sol, hace bastante frío. Por último, algunos ejemplos de escenarios serían una 
ciudad, un lago, un mar, una isla, una montaña o un océano. Cada categoría se pone en una 
bolsa distinta. Los alumnos se dividen en grupos y toman un papel de cada bolsa y tienen que 
preparar una escena que combine el tópico, las condiciones y el escenario dados, por ejemplo: 
cuatro españoles comprando chicles + hace bastante viento + en una montaña. Los otros 
alumnos tienen que averiguar los tres componentes de la escena. 
Para alcanzar los objetivos de presentar un país, conversar sobre lugares, clima y tiempo, 
se trabaja con el ejercicio Nicaragua, un país entre dos océanos (Alonso Arija et al. 2013: 81), 
donde se incluyen las IL-V, IV-E, IL-M, IE. Para incluir la IA y la IE, se puede añadir la 
actividad dramática Signos del futuro (Maley y Duff 1982: 142). Los alumnos trabajan en 
parejas y se imaginan una ciudad en el futuro. Escriben la ficha sobre la ciudad siguiendo el 
modelo dado en el libro y añadiendo la sección Música. Estos objetivos se consiguen también 
con ejercicio Dos familias muy viajeras (Alonso Arija et al. 2013: 82) donde se trabajan las IL-
V, IL-M, IA. Para incluir la IE y la IC-C se añade actividad dramática De improviso (Maley y 
Duff 1982: 170). El profesor escribe las palabras de los textos del ejercicio del libro que quiere 
trabajar. Cada alumno recibe el suyo, se dividen en parejas y tienen que hablar de esta palabra 
de forma coherente durante un minuto y sin decir cuál es. La otra persona tiene que averiguar 




Para que los alumnos hablen de experiencias y planes de futuro se usa la actividad Nos 
vamos de vacaciones (Alonso Arija et al. 2013: 83), donde se trabaja la IL-V. Para incluir la IE 
y la IA se añade la actividad dramática ¿Puede el colibrí volar hacia atrás? (Maley y Duff 
1982: 171) Cada alumno tiene un minuto para escribir una oración o frase relacionada con el 
ejercicio del libro y que contenga como máximo 5 palabras. Las oraciones se mezclan y cada 
alumno recibe una nueva. Los alumnos forman parejas y empiezan a hablar de sus planes de 
vacaciones incluyendo la oración que han recibido. El objetivo es que el compañero adivine 
cuál de las oraciones de la conversación estaba escrita en el papel. Si no lo adivina, la 
conversación continúa. 
Para trabajar la IMU junto con las IL-V, IE, IV-E se puede usar la actividad dramática 
Poemas de las noticias (Maley y Duff 1982: 174). El profesor escribe las frases exactas de los 
textos elegidos del libro, que han sido previamente trabajados a lo largo de la unidad. Divide 
las oraciones del texto por la mitad, las escribe en papeles y las mezcla. Divide a los alumnos 
en grupos y cada grupo recibe 10 papeles. Tienen que colocar las frases de modo que formen 
un poema, darle un ritmo y recitarlo antes el resto de la clase. 
Para mejorar la competencia comunicativa se puede trabajar con la actividad dramática 
Los mapas (Maley y Duff 1982: 199). Se muestra un gran mapa ciego del mundo. Los alumnos 
escriben los nombres de ciudades, junto con océanos, mares, lagos etc., y se sitúan en él. 











4.5 RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  




Número total de las 
actividades 
IL-V IV-E IE IA  IL-M IMU IC-
C 
0 12 12 7 3 1 7 2 0 
1 31 31 5 5 3 5 4 1 
2 29 29 11 7 6 5 3 1 
3 29 29 19 11 7 6 3 0 
4 35 35 12 12 14 4 4 1 
5 28 28 18 9 7 3 4 4 
6 33 33 12 10 13 7 3 2 
 número de 
actividades/porcentaje 
197/100 84/43 57/29 51/26 37/19 23/13 9/5  
Tabla 8: Número total y porcentaje de las IM en las unidades del manual Gente joven 1 
 
En la tabla 8 se representa el número total y el porcentaje de las IM usadas en las unidades 
del manual Gente joven 1.  
En la unidad 0 hay12 actividades. La IL-V se trabaja en 12 actividades, las IV-E y L-M 
en 7, la IE en 3, la IMU en 2, la IA en 1 y no se trabaja la IC-C. 
En la unidad 1 hay 31 actividades. La IL-V se trabaja en 31 actividades, las IV-E, L-M y 
E en 5, la IA en 3, la IM en 4 y la IC-C en 1. 
En la unidad 2 hay 29 actividades. La IL-V se trabaja en 29 actividades, la IV-E en 11, la 
IE en 7, la IA en 6, la IL-M en 5, la IMU en 3 y la IC-C en 1. 
En la unidad 3 hay 29 actividades. La IL-V se trabaja en 29 actividades, la IV-E en 19, la 
IE en 11, la IA en 7, la IL-M en 6, la IMU en 3 y no se trabaja la IC-C. 
En la unidad 4 hay 35 actividades. La IL-V se trabaja en 29 actividades, las IV-E y la IE 




En unidad 5 hay 28 actividades. IL-V se trabaja en 28 actividades, la IV-E en 18, la IE en 
9, la IA en 7, a IL-M en 3, la IMU y la IC-C en 3. 
En la unidad 6 hay 33 actividades. La IL-V se trabaja en 33, la IA en 13, la IV-E en 12, 
la IE en 10, la IL-M en 7, la IMU en 3 y la IC-C en 2. 
La IL-V se encuentra en todas las actividades, es decir, en 197 o el 100 % de su uso. La 
IV-E se trabaja en 84 actividades, lo que es un 43 % del total. La IE se encuentra en 57 
actividades, es decir, en el 29 % de las mismas. La IA está presente en 51 actividades o en el 
26 % del total. La IL-M se presenta en 37 actividades, es decir en el 19 %. La IMU se encuentra 
en 23 actividades, aproximadamente el 13 % del total, y la IC-C en 9 unidades, lo que presenta 
el 5 %. 
4.5.2 El uso de las inteligencias múltiples en las actividades del manual y en las 
actividades dramáticas  
unidad número de  
actividades 
número de  
IM trabajadas 
promedio de las IM trabajadas por 
la unidad 
 manual AD manual AD manual AD 
0 12 4 32 16 2,7 4,0 
1 31 5 54 21 1,7 4,2 
2 29 4 62 19 2,1 4,8 
3 29 7 74 33 2,6 4,7 
4 35 5 82 20 2,3 4,0 
5 28 7 73 29 2,6 4,1 
6 33 7 80 27 2,4 3,9 
Tabla 9: Tabla de número de todas las actividades y cantidad con promedio de IM trabajadas 
 
La tabla 9 presenta la cantidad de actividades y las IM usadas en el manual y en las 
actividades dramáticas propuestas y permite comparar fácilmente la presencia de las IM entre 
los dos.  
En unidad 0, el manual contiene 12 actividades, a las que se han añadido 4 AD. En las 
actividades del manual se trabajan 32 IM, lo que es 2,7 IM por actividad, y en las AD se trabajan 
16 IM, lo que en promedio significa 4 IM por actividad. 
La unidad 1 del manual contiene 31 actividades. Se les han añadido 5 AD. En las 
actividades del manual se trabaja 54 IM, lo que representa 1,7 IM por actividad y en las AD se 




En la unidad 2, el manual contiene 29 actividades, se les han añadido 4 AD. En las 
actividades del manual se trabaja 62 IM, lo que es 2,1 IM por actividad y en las AD se trabaja 
19 IM, lo que en promedio significa 4,8 IM por la actividad. 
En la unidad 3, el manual contiene 29 actividades, a las que se ha añadido 7 AD. En las 
actividades del manual se trabaja 74 IM, lo que es 2,6 IM por actividad y en las AD se trabaja 
33 IM, lo que en promedio significa 4,7 IM por actividad. 
En la unidad 4, el manual contiene 35 actividades, a las que se ha añadido 5 AD. En las 
actividades del manual se trabaja 82 IM, lo que es 2,3 IM por actividad y en las AD se trabaja 
20 IM, lo que en promedio significa 4,0 IM por actividad. 
En la unidad 5 del manual hay 28 actividades; se les han añadido 7 AD. En las actividades 
del manual se trabaja 73 IM, lo que es 2,6 IM por actividad y en las AD se trabaja 29 IM, lo 
que en promedio significa 4,1 IM por actividad. 
En la unidad 6, el manual contiene 33 actividades; se les han añadido 7 AD. En las 
actividades del manual se trabaja 80 IM, lo que es 2,4 IM por actividad y en las AD se trabaja 
27 IM, lo que en promedio significa 3,9 IM por actividad. 
4.6 UNA PROPUESTA DE DOS CUESTIONARIOS PARA ALUMNOS 
4.6.1 Instrumentos para medir las inteligencias múltiples 
La teoría de las IM no tiene desarrollados los instrumentos específicos para medirlas de 
manera objetiva y estandarizada. Uno de los proyectos e instrumentos que más impacto ha 
tenido es el Proyecto Spectrum (Gardner, Feldman, Krechevsky 1998 en 1997 en Pérez y 
Adrián Medrano 2013: 108; Gardner 2006: 70), con el que intentaron evaluar las IM y se 
crearon autoinformes donde se consideraban las habilidades, preferencias y autoeficacia de la 
teoría. Estos son el Perfil Inteligencias Múltiples del Estudiante (SMIP; Chan 2001 en Pérez y 
Adrián Medrano 2013: 108.), que es un autoinforme que identifica los talentos y con el que los 
niños y adolescentes autoevalúan sus habilidades e intereses relacionados con las IM (Pérez et 
al. 2011). Similar a este es la Escala de Evaluación del Desarrollo de las Inteligencias Múltiples 
(MIDAS; Shearer 1999 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 108).  El Inventario de Autoeficacia 
para Inteligencias Múltiples (IAMI; Pérez 2001 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 108) ayuda 




el caso de los niños, y otra desventaja es que las personas pueden sobrestimar o subestimar sus 
capacidades (ibid.). 
Pérez (2001 en Pérez y Adrián Medrano 2013: 160) proclama que la mejor manera de 
diagnosticar las inteligencias es la observación, que se puede complementar con un cuestionario 
al que responde el mismo observador o los individuos observados. 
El cuestionario que forma el perfil de inteligencias de los alumnos en el ámbito escolar 
es El Perfil de Inteligencias Múltiples de Giorgis (2007), que está dividido en secciones según 
las IM. Los alumnos tienen que dar una puntuación entre 0 o 5 a las frases según su grado de 
acuerdo con ellas; después, miran la suma de los puntos obtenidos, que depende del tipo o los 
tipos de inteligencias que prevalecen en ellos.  
4.6.2 Cuestionario para la clasificación de los alumnos según inteligencias múltiples 
La teoría de las IM promueve que los alumnos sean conscientes de su propio proceso de 
aprendizaje, por lo que también deberían conocer sus puntos fuertes y débiles y mejorarlos 
(Gardner 1995). Los profesores también deberían saberlo, para organizar mejor las clases. Por 
este motivo, he elaborado un cuestionario que se puede usar al principio del curso para clasificar 
a los alumnos según sus inteligencias, lo que permite a los profesores saber en cuáles destacan 
y dónde pueden mejorar, lo que les permite preparar las actividades adecuadas, usar las 
actividades dramáticas ya propuestas u otras, que permitan aprovechar las capacidades de cada 
alumno y reforzar sus puntos débiles.  
El cuestionario que he creado se basa en el cuestionario de Tirri y Nokelainen (2008), que 
es conocido como Multiple intelligence profiling questionnaire VII (MIPQ VII) y mide las siete 
inteligencias incluidas también en el análisis de este trabajo de máster. Tiene 28 ítems, 4 para 
cada inteligencia, que los participantes tienen que puntuar desde 1 (totalmente desacuerdo) 
hasta 5 (totalmente de acuerdo). Como proclaman Tirri y Nokelainen (2008: 219), el 
cuestionario pretende incluir preguntas de manera que se pueda observar y reconocer los puntos 
fuertes de alumnos, sus preferencias, cómo aprenden más fácilmente y sus cuáles son sus 
necesidades. El cuestionario preparado sigue el modelo de MIPQ VII de la siguiente manera. 
En él combino algunos ítems traducidos directamente del MIPQ VII (las preguntas con 
números: 1, 2, 5, 11, 17, 18, 19, 24, 30), con otros que he creado según la parte teórica de este 
trabajo. Todas las preguntas se presentan en español y en esloveno, para que los alumnos lo 




fielmente la teoría de las IM y se han formado de manera que los alumnos del segundo trienio 
de primaria las entendieran. 
Las IM están ordenadas en grupos y el promedio de cada grupo de siete inteligencias 
expresa en cuál de ellas destaca.  
 
CUESTIONARIO PARA PERFILAR LOS ALUMNOS SEGÚN IM 
VPRAŠALNIK ZA UGOTAVLJANJE PROFILOV MNOGOTERIH INTELIGENC PRI 
UČENCIH 
Rellena este cuestionario: 5 significa completamente de acuerdo, 1 significa 
completamente en desacuerdo. 
Izpolni vprašalnik: 5 pomeni »popolnoma se strinjam«, 1 pomeni »ne strinjam se« 
 5 4 3 2 1 
1. La manera más natural de expresarme es 
escribir. 
Najlažje se izražam s pisanjem. 
     
2. Las metáforas y frases me ayudan a aprender. 
Metafore in besedne zveze mi pomagajo pri učenju. 
     
3. Aprendo mucho cuando hablo con mis 
compañeros. 
Veliko se naučim, če se o temi pogovarjam s 
sošolci. 
     
4. Me gusta contar historias. 
Rad pripovedujem zgodbe. 
     
5. Escribo el diario. 
Pišem dnevnik. 




6. Soy bueno en juegos y en resolver problemas 
complejos que requieren pensamiento lógico. 
Dobro mi grejo igre in reševanje kompleksnih 
problemov, ki zahtevajo logično mišljenje. 
     
7. Me encanta trabajar con números. 
Rad se ukvarjam s številkami. 
     
8. Aprendo mucho cuando las actividades exigen 
clasificaciones. 
Veliko se naučim, ko moram pri vajah uporabljati 
klasificiranje. 
     
9. Encuentro fácil operar con temas abstractos. 
Ni mi težko delati z abstraktnimi temami. 
     
10. Me gusta investigar problemas científicos y 
analizarlos. 
Rad raziskujem in analiziram znanstvene 
probleme.  
     
11. Aprendo mucho cuando voy al planetario o a 
museos de ciencia. 
Veliko se naučim pri obisku planetarija ali muzeja 
znanosti. 
     
12. Se me da bien leer mapas y orientarme en una 
ciudad que no conozco. 
Dober sem v branju zemljevidov in pri orientaciji 
v nepoznanem mestu. 
     
13. Me expreso fácilmente con dibujos. 
Najlažje se izražam s slikami. 
     
14. Me imagino visualmente lo que leo.  
Ko berem, si v glavi ustvarjam slike. 
     
15. Aprendo más cuando veo fotos, vídeos o 
ilustraciones de lo que me enseñan. 




Največ se naučim, če mi učno temo razlagajo s 
pomočjo fotografij, videov in ilustracij. 
16. Mis actividades de tiempo libre están 
relacionadas con el deporte. 
V prostem času se ukvarjam z aktivnostmi, ki so 
povezane s športom. 
     
17. Uso muchos gestos cuando hablo. 
Ko govorim, uporabljam veliko kretenj. 
     
18. Cuando mejor aprendo es cuando me muevo y 
cuando puedo tocar algo. 
Najlažje se učim, če se zraven gibam in lahko kaj 
otipam. 
     
19. Me resulta fácil hacer cosas con las manos. 
Enostavno mi je izdelovati stvari z rokami. 
     
20. Soy bueno en mostrar cómo hacer algo en la 
práctica. 
Dobro mi gre prikazovanje izvedb. 
     
21. Cuando escucho música puedo reconocer los 
instrumentos y melodías. 
Ko poslušam glasbo, razločim inštrumente in 
melodije. 
     
22. Me resulta fácil mantener el ritmo. 
Lahko mi je ohranjati ritem. 
     
23. Toco instrumentos y canto. 
Igram inštrument(e) in pojem. 
     
24. Aprendo mejor con rimas y escuchando 
música. 
Najlažje se učim z rimami in ko poslušam glasbo. 
     
25. Voy a menudo a conciertos de música. 
Pogosto grem na glasbene koncerte. 




26. Cuando estoy con personas que no conozco me 
resulta fácil empezar a hablar. 
Ni mi težko spregovoriti z osebami, ki jih ne 
poznam. 
     
27. Sé organizar y guiar el trabajo en grupo. 
Sposoben sem organizirati in voditi delo v skupini. 
     
28. Aprendo más si estudio con amigos o 
compañeros de clase. 
Najlažje se učim v skupini. 
     
29. Me interesa la vida de las personas. 
Zanimajo me življenja ljudi. 
     
30. Me gusta pasar tiempo en eventos con mucha 
gente. 
Rad preživim čas na dogodkih, kjer je veliko ljudi. 
     
31. Soy consciente de mis propias motivaciones y 
acciones. 
Zavedam se svojih motivov in dejanj, ki izhajajo iz 
njih.  
     
32. Pienso mucho sobre mis emociones y 
sentimientos y busco sus razones. 
Veliko časa razmišljam o svojih čustvih in občutkih 
ter iščem razloge zanje. 
     
33. Aprendo más cuando estoy solo y puedo 
reflexionar sobre lo aprendido. 
Največ se naučim, če sem sam in lahko razmišljam 
o naučenem. 
     
34. Me gusta hacer proyectos por mi propia cuenta. 
Rad samostojno izvajam naloge. 
     
35. Necesito mucho tiempo para mí mismo. 
Potrebujem veliko časa zase. 




4.6.3 Cuestionario después de usar actividades dramáticas 
Después de cada clase o cada unidad donde se ha trabajado con las AD se puede hacer 
una reflexión sobre ellas para comprobar las ventajas sobre su uso en el aula. Las preguntas 
están formadas de tal manera que comparan las actividades del libro con las AD y buscan 
posibles las ventajas e inconvenientes del trabajo con cada una de ellas. Con ello se pretende 
que los alumnos también formen parte activa de su proceso educativo, que se den cuenta de sus 
puntos fuertes y débiles en cuanto a sus inteligencias y su manera de estudiar, lo que les 
permitirá ser más autónomos en el aprendizaje. Además, esta reflexión ayuda al profesor a 
organizar sus clases y a guiar a los alumnos. Las preguntas que he formulado yo misma se basan 
en las investigaciones descritas en el párrafo 3.13 (Burlinska 2016; Clark 2013; Kobayashi 
2012; Maley y Duff 1998), que describe las ventajas y desventajas del uso de las AD en la clase. 
 
CUESTIONARIO PARA EVALUAR EL TRABAJO CON LAS AD 
VPRAŠALNIK ZA EVALVACIJO UPORABE DRAMSKIH AKTIVNOSTI 
Rellena este cuestionario: 5 significa completamente de acuerdo, 1 significa 
completamente en desacuerdo. 
Izpolni vprašalnik: 5 pomeni »popolnoma se strinjam«, 1 pomeni »ne strinjam se« 
 5 4 3 2 1 
1. El profesor ha dado instrucciones claras y ha 
organizado bien todo el proceso de trabajo con las 
AD. 
Profesor je dal razumljiva navodila in je primerno 
organiziral potek dela z dramskimi aktivnostmi. 
     
2. El profesor nos ha dejado expresar nuestras ideas 
y no ha intervenido en ello. 
Profesor nam je omogočil, da izrazimo svoje ideje in 
jih ni sodil. 
     
3. Las AD me han motivado a aprender más que las 
actividades del manual. 
Dramske aktivosti so me bolj navdušile za učenje kot 
vaje iz učbenika. 




4. Me he sentido más autónomo y he podido 
expresar mis ideas y sentimientos mejor con las AD 
que con las actividades del manual. 
S pomočjo dramskih aktivnosti sem se počutil bolj 
avtonomnega ter sem lažje izrazil svoje ideje in 
občutja kot z vajami iz učbenika. 
     
5. Con la ayuda de las AD me he relacionado mejor 
con los compañeros que con las actividades del 
manual.   
Dramske aktivnosti so mi bolj pomagale pri 
povezovanju s sošolci kot vaje iz učbenika. 
     
6. Las AD me han ayudado a reconocer mis errores 
en español. 
Dramske aktivnosti so mi pomagale ozavestiti 
napake, ki jih delam v španščini. 
     
7. Las AD me han ayudado a saber lo que me falta 
en vocabulario o gramática y ahora sé mejor qué 
necesito aprender para mejorarlo. 
Dramske aktivnosti so mi pomagale ugotoviti, česa 
se moram še naučiti pri besedišču in slovnici 
španščine, da ju lahko izboljšam. 
     
8. Con las AD he podido usar el conocimiento de 
otras asignaturas (biología, historia, música, arte, 
deporte etc.) 
Dramske aktivnosti so mi omogočile uporabo znanja 
iz drugih predmetov (biologije, zgodovine, glasbe, 
umetnosti, športa idr.) 
     
9. He podido moverme más con las AD y eso me ha 
gustado. 
Pri dramskih aktivnostih sem lahko več uporabljal 
gibanje in telo, kar mi je bilo všeč. 
     
10. Con las AD he aumentado mi vocabulario y he 
mejorado mi fluidez, pronunciación y 
comunicación. 
Z dramskimi aktivnostmi sem izboljšal besedišče, 
hitrost govora, izgovorjavo in komunikacijo. 




11. Las AD me han ayudado a mejorar las 
inteligencias que tengo menos desarrolladas. 
Z dramskimi aktivnostmi sem izboljševal svoje manj 
močne inteligence. 
     
12. Con las AD ha mejorado mi autoestima. 
Z uporabo dramskih aktivnosti se je izboljšala moja 
samopodoba. 
     
13. ¿Cuáles de las IM que no habías podido trabajar con las actividades del manual has podido 
utilizar en las AD? 






















El manual Gente joven 1 consiste en 7 unidades que incluyen 197 actividades. El análisis 
de las inteligencias múltiples que se trabajan en cada actividad de todas las unidades del manual 
ha mostrado que la que más destaca es la inteligencia lingüístico-verbal, ya que se desarrolla en 
todas las actividades (197, 100 %). Esto se debe a que la materia que se enseña es la lengua, de 
ahí que se tenga que desarrollar sensibilidad para las diferentes funciones de lengua, el 
significado de las palabras, las reglas sintácticas, fonéticas y pragmáticas (Gardner 1995: 113-
14). Le sigue la inteligencia visual-espacial, representada en 84 actividades (43 %), que se 
centra en la percepción visual, perspectivas diferentes y espacio. La tercera es la inteligencia 
interpersonal, presente en 57 actividades (29 %), que trata la orientación hacia otros y el 
reconocimiento de los carácteres, motivaciones, intenciones y estados de ánimo de otros, para 
que podamos funcionar en sociedad. Cuarta es la inteligencia intrapersonal, que aparece en 51 
actividades (26 %) y que se dirige a conocer los sentimientos, deseos y emociones propios de 
cada individuo. En el quinto lugar se encuentra la inteligencia lingüístico-matemática 
representada en 37 actividades (19 %), que trata la deducción y búsqueda de analogías, el 
pensamiento científico, analítico y sistemático. La penúltima es la inteligencia musical, presente 
en 23 actividades (12 %), que trata la sensibilidad para el ritmo, tono, entonación y frases 
diferentes. La que se trabaja en menor número de actividades es la inteligencia cinético-
corporal. En solo 9 actividades (5 %) se usa el cuerpo para expresarse o para otros fines. Con 
ello se confirma la hipótesis 1, que las actividades del manual Gente joven 1 no trabajan 
equilibradamente todas las inteligencias. Se confirma también la hipótesis 2, que sostiene que 
prevalecen las inteligencias lingüístico-verbal y visual-espacial. Esto concuerda con la 
investigación de Pons Dasí (2013: 19, 22), cuyo análisis de cuatro manuales ha mostrado que 
las dos que más se trabajan son la IL-V y la IV-E, en general, y en los manuales comunicativos 
la IE. Este hecho tiene que ver con los estilos de aprendizaje donde el que destaca más es el 
visual. Las que menos se trabajan son la inteligencia musical y cinético-corporal. Esto se puede 
deber a que las clases en las escuelas están diseñadas para el trabajo sedentario y a que a la hora 
de incorporar actividades que promueven el trabajo corporal, se necesita más organización e 
instrucciones muy claras para que todo salga bien. Quizás no se ve claramente, o al menos no 
a primera vista, la relación entre actividades que incluyen lengua y práctica corporal, que 
requiere más imaginación y trabajo por parte del profesor. Este análisis sostiene que el manual 




2006: 85) de ahí que se muestre la tendencia de los profesores que implementan las actividades 
en las clases.  
Se confirma la hipótesis 3, que sostiene que los objetivos de las unidades se alcanzan 
mediante la realización de diferentes actividades, pero estas no contienen el trabajo con todas 
las inteligencias, de ahí que los alumnos no tengan la oportunidad de cumplir la meta de 
diferentes maneras, es decir incluyendo las inteligencias que tienen más desarrolladas. En la 
parte analítica, con la investigación de las inteligencias que se trabajan en cada unidad dentro 
de las actividades particulares, se mostró que no se trabajan todas las inteligencias 
equilibradamente, de ahí que los objetivos que se pretenden conseguir en cada unidad no 
incluyan diversas maneras de conseguirlos. Sin embargo, como sostiene Gardner (2006: 238) 
cada alumno tiene su propia combinación de inteligencias diferentes, por lo que los profesores 
tienen que conocer sus propios tipos de inteligencias y buscar las maneras de desarrollarlas. 
Además, los alumnos supuestamente aprenden más y mejor cuando utilizan las inteligencias en 
las que son más competentes (Gardner 1995: 420). 
Se puede confirmar la hipótesis 4, que sostiene que la inclusión de las actividades 
dramáticas promueve el trabajo de inteligencias que en las unidades particulares no se trabajan 
y que estas actividades incluyen más inteligencias que las que se muestran en el manual Gente 
joven 1. El análisis de las inteligencias que se trabajan en cada actividad en diferentes unidades 
es entre 1,7 hasta 2,7, mientras que el promedio de las inteligencias múltiples que se trabajan 
con las actividades dramáticas propuestas es entre 3,9 y 4,8. Eso significa que con la inclusión 
de este tipo de actividades aumentamos la posibilidad de desarrollo de diferentes potenciales 
cognitivos de los alumnos y promovemos el aprendizaje a través de la experiencia, que se 
muestra como la manera más eficaz de adquirir el conocimiento (Burlinska 2016: 22). Con ellos 
el alumno incluye su personalidad (IA) en el proceso del aprendizaje, ya que parte de su 
imaginación, memoria (IL-V, IV-E), moral, emociones, ideas. Además, imita, se expresa 
(IMU), usa gestos (IC-C) y competencias sociales (IE) y resuelve problemas (IL-M). Se conoce 
mejor a sí mismo y entiende otras culturas y opiniones (Maley y Duff 1982: 2). Parte de la 
enseñanza multisensorial, que se basa en el uso de la mente, el cuerpo, los sentidos y las 
emociones para crear relaciones personales con el material aprendido (Clark 2013: 1).  
Se puede confirmar la hipótesis 5, que supone que las actividades dramáticas ayudan 
especialmente en el trabajo con las inteligencias IC-C, IA e IE y no son óptimas para trabajar 




con las inteligencias en el manual elegido, la que más se trabaja es la inteligencia lingüístico-
verbal (39/100 %) lo que se debe a que se ha prestado atención a incluir las AD que se usan en 
la enseñanza de lenguas extrajeras, donde el objetivo principal es desarrollar la inteligencia 
lingüístico-verbal. En segundo lugar, se encuentra la inteligencia interpersonal (33/85 %), lo 
que concuerda con la definición de técnicas dramáticas, entre cuyos objetivos principales se 
encuentra el de aumentar la confianza entre los miembros del grupo (Kobayashi 2012: 1), 
mejorar las competencias sociales, entender y observar otras opiniones y culturas (McCaslin 
1998 en Burlinska 2016: 22). En tercer lugar, se encuentra la inteligencia V-E (31/79 %), ya 
que promueve desarrollo de la creatividad para que se usen técnicas que se basan en los 
estímulos visuales, como simulaciones, pantomima, actuación donde se tiene que visualizar lo 
que se quiere presentar y saber usar el espacio. La IC-C (29/74 %) ocupa el cuarto lugar. Se 
nota que su precursor fue el método de respuesta corporal completa que usa el cuerpo para 
comunicarse (Conejeros y Ortiz de Zárate Fernández 2009: 3). Promueven la enseñanza 
multisensorial, por eso se incluye también el uso del cuerpo, lo que las hace prácticas, efectivas 
y empoderadoras (Clark 2013: 3) y permite a los alumnos liberar energía y emociones (Maley 
y Duff 1982: 6). El quinto lugar es para la inteligencia intrapersonal (24/62 %), porque las 
actividades dramáticas aumentan la inclusión de la propia personalidad del alumno y pueden 
expresarse, usar su imaginación y memoria junto con sus eventos personales del pasado (Maley 
y Duff 1982: 6) de ahí que se conozcan incluso mejor a sí mismos (McCaslin 1998 en Burlinska 
2016: 22). La segunda inteligencia que menos se trabajan es la IMU (12/31 %), ya que las 
actividades dramáticas en la educación tienen puramente objetivos educativos (Maley y Duff 
1982: 6) sin tratar dramatizaciones o trabajo artístico final que conlleve la música. La última es 
la IL-M (3 /8 %). Aunque los principios de pensamiento analítico y las capacidades de deducir 
y de resolver problemas parten de esa inteligencia y están incluidas dentro de estas actividades, 
no destacan, por eso se investiga la inclusión de actividades dramáticas para aumentar el trabajo 
con ciertas inteligencias resulta ser ineficaz en cuanto a la IMU y, especialmente, la IL-M, por 
ello se debería investigar en adelante, con qué métodos y actividades se las podría incluir 
suficientemente.  
Se observa también que tanto en el manual como en las actividades dramáticas adicionales 
destacan la IL-V (en manual y en las AD en primer lugar), la IV-E (en manual en segundo lugar, 
en las AD en tercer lugar) y la IE (en el manual en tercer lugar, en las AD en segundo lugar). 
En el manual se trabaja con material visual, donde se describen y observan fotos, mientras que 




un componente espacial. Como la lengua es la actividad comunicativa per se, en dos casos se 
hacen actividades para comunicarse en parejas o en grupo. En los dos casos una de las 
inteligencias menos usadas es la IMU (en sexto lugar) y tampoco hay mucha diferencia en la 
representación de la IA (en manual en cuarto y en AD en quinto lugar). La discrepancia más 
significativa se observa en el caso de la IL-M (en manual en quinto y en AD en último lugar) y 
la IC-C (en manual en último lugar, en AD en cuarto lugar). Esto concuerda con las 
investigaciones que muestran que en la mayoría de las clases de lengua extranjera no se trabajan 
las actividades que incluyan movimiento, sino de manera sedentaria.  
Se puede confirmar la hipótesis 6, que las actividades dramáticas siguen los objetivos del 
MCER, el Currículo y los objetivos por las unidades que promueve el manual y mejoran la 
autonomía del alumno. En primer lugar, se ha comprobado que el intelecto funciona en relación 
con las emociones y el cuerpo (Maley y Duff 1982: 11-12). Una ventaja de las AD es que 
alumnos pueden representar roles diferentes de los que normalmente ocupan en la vida real, 
prestar atención a los elementos no verbales y con ello expresar también sentimientos y 
orientarse en situaciones donde destaca lo no dicho o el conocimiento compartido (Maley y 
Duff 1982: 11-12). Además, promueven el uso de la lengua de manera significativa (Krashen 
1985 en Conejeros y Ortiz de Zárate Fernández 2009: 5) junto con ello, prestan atención a las 
estructuras gramaticales, pronunciación y entonación (Conejeros y Ortiz de Zárate Fernández 
2009: 5). Con ello se ha mostrado que con el apoyo de estas actividades se cumplen los objetivos 
propuestos en el libro en diferentes categorías, como gramática, léxico o fonética, también en 
competencias comunicativas, porque se incluyen actividades que promueven la comunicación 
e interacción entre los alumnos. Las investigaciones además sostienen que se crean mejores 
relaciones (Campbell en Cojocariu 2014: 154). En estrategias se aumenta la autonomía de cada 
individuo en la guía de su propio proceso de aprendizaje (Campbell en Cojocariu 2014: 154), 
ya que el alumno mismo tiene que buscar las expresiones adecuadas para lo que quiere 
comunicar y se da mucha importancia al lenguaje no verbal, a las relaciones con otras 
asignaturas y a la concienciación sobre el papel del error como parte integrante del  proceso de 
aprendizaje y la importancia de su identificación (Conejeros y Ortiz de Zárate Fernández 2009: 
10).  
Se cumplen los objetivos del MCER (2004: 13-14) que señalan que los individuos tienen 
que conseguir las competencias que se dividen en conocimientos, destrezas, competencia 
existencial y capacidad de aprender. Además, se cumplen los objetivos del MCER (2004: 170-




las lenguas extranjeras la toma de conciencia sobre el lenguaje y la percepción general de los 
fenómenos lingüísticos. Las actividades dramáticas tratan esto desde diferentes perspectivas: 
cognitivas, afectivas, socioculturales y lingüísticas (Bang 2003: 26). El aprendizaje temprano 
de lenguas extranjeras resulta especialmente útil a la hora de afianzar la identidad lingüística y 
cultural del alumno, la atención al lenguaje corporal y a los gestos, a los aspectos fónicos, la 
música y los ritmos o las dimensiones física y estética de algunos elementos de la lengua.  
En el Currículo (Kalenić et al. 2004: 6), las metas generales que se alcanzan en mayor 
medida con ayuda de las AD son la mejora en el uso de la lengua española como herramienta 
de comunicación, el desarrollo de la autonomía en el aprendizaje y la promoción de opiniones 
positivas sobre otras culturas y sobre el contacto con ellas. Las metas operativas son el 
desarrollo de destrezas receptivas, productivas e internacionales (establecer el contacto, dar y 
preguntar sobre diferentes informaciones, ocupar papeles de presentación, expresar su opinión 
o emociones y reconocer los de los otros, influir en otros y ajustar la comunicación).  
Además, los objetivos que tiene la inclusión de las AD concuerdan también con las 
investigaciones del desarrollo de los adolescentes. Los alumnos sufren cambios corporales que 
tienen que aceptar, algo que puede facilitarse mediante el trabajo cinestésico. Aparte de esto, 
los alumnos pueden establecer, mantener y mejorar las relaciones personales entre un grupo de 
compañeros a través de las AD. Las AD también los lleva a cuestionar ciertos valores e ideas 
adquiridas, ya que para llevarlas a cabo tienen que recrear y compartir lo que piensan y esto 
hace crea un espacio de diálogo que contribuye al desarrollo de un comportamiento responsable 
y de compromiso respecto a las actividades trabajadas. Las AD también favorecen el desarrollo 
de la cognición, ya que coloca a los alumnos en situaciones en las que tienen que reflexionar 
sobre las posibles situaciones, acontecimientos y soluciones, con lo que recrean situaciones 
verosímiles y hechos hipotéticos y aumentan su capacidad de concentración prolongada (Umek 
Marjanovič 2013: 522, 522-526). En resumen, las AD les pueden ayudar a superar una etapa 
caracterizada por la inestabilidad emocional (ansiedad, soledad, depresión o agresividad), ya 
que empoderan los alumnos para expresarse. 
El manual sigue propuestas pedagógicas recientes y se orienta hacia el enfoque por tareas, 
que se centra en organizar, secuenciar y finalizar las actividades de aprendizaje en el aula en 
torno a una tarea final (García Santa-Cecilia 1996:18). Como los manuales siguen un cierto 
método de aprendizaje, este tiene que ser adaptado a los alumnos, a sus necesidades y al 




es aconsejable hacer un análisis de las necesidades del alumno para clasificar las características 
del curso y determinar los objetivos, preferencias y estilos de los aprendientes. 
El manual Gente joven 1 sigue el enfoque por tareas, mientras que las AD siguen más los 
enfoques de respuesta corporal total y el método comunicativo, que se basa en el desarrollo de 
las competencias gramatical, sociolingüística y discursiva. Con ello, se proponen al alumno 
diferentes situaciones en las que tiene que utilizar su capacidad de interpretar significados y de 
llegar al entendimiento mutuo, lo que se consigue mediante las actividades que promueven 
interacción. Las investigaciones muestran que ningún método es perfecto, por lo que es 
deseable que los profesores amplíen el método escogido con otras actividades. Como se ha 
observado, la inclusión de las AD representa una alternativa especialmente útil para este fin. 
Se confirma la hipótesis 7, que sostiene que los cuestionarios ayudan a promover la 
individualización, la autonomía y la concienciación sobre el uso de las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos, al mismo tiempo que ayudan al profesor a implementar el enfoque 
por tareas propuesto por el manual Gente joven 1, a clasificar las inteligencias más destacadas 
de los alumnos, a programar las actividades en función de este hecho, a individualizar a los 
alumnos y a medir el éxito de las actividades dramáticas en comparación con las del libro.  
Se puede presentar el cuestionario que se realiza al principio del curso con el que se 
clasifica los alumnos según las inteligencias múltiples que tienen más y menos desarrolladas. 
Las preguntas están formuladas de manera comprensible para ellos y permiten reconocer los 
puntos fuertes de los alumnos, sus preferencias, cómo aprenden más fácilmente, así como cuáles 
son sus necesidades lo que ayuda al profesor a clasificarlos. La información aportada por el 
cuestionario sirve igualmente para mejorar el trabajo del profesor, puesto que le ayuda a saber 
qué es lo que necesita cada alumno y a preparar las clases de manera más eficiente y adaptada 
al grupo. Todo ello contribuye a que los alumnos se den cuenta de su propio proceso de 
aprendizaje y a que conozcan mejor la teoría de las IM, lo que les puede ayudar a conocerse 
mejor a sí mismos y a ser más autónomos en el aprendizaje. 
Con el segundo cuestionario, que se basa en la evaluación de las clases y en la 
comparación entre las actividades del libro y las dramáticas, se mide el éxito de las AD en 
cuanto a diferentes componentes: organización por parte de profesor, aumento de las 




Los cuestionarios han sido diseñados a partir de la parte teórica de este trabajo de máster, 
siguiendo especialmente las sugerencias de Gardner (1995, 2006) y otras pruebas de las IM 
parecidos. Sirven exclusivamente como la ayuda a los profesores y a los alumnos en ciertas 
clases y, a diferencia de los cuestionarios de clasificaciones o evaluaciones científicos, no 
siguen criterios meramente cuantitativos o cualitativos. Al igual que las propuestas de AD, los 
cuestionarios no han sido aún utilizados en la clase, algo necesario para comprobar su verdadera 
fiabilidad y mensurabilidad. 
La elección de las actividades dramáticas se basa en sus ventajas en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras que ya han señalado otros investigadores (Burlinska 2016; Clark 2013; 
Kobayashi 2012), por eso se han elegido las del libro de Maley y Duff Drama Techniques in 
Language Learning. Además, se ha seguido el análisis de la cantidad de las inteligencias 
múltiples que se trabajan en las actividades de cada unidad del manual Gente joven 1 y se ha 
tratado de equilibrar las que no se han trabajado suficientemente con las actividades dramáticas 
y adaptarlas de manera que se pueda utilizar también el material en el manual. Sin embargo, la 
elección de las actividades con técnicas dramáticas todavía puede resultar subjetiva, por eso es 
importante señalar que podrían incluirse muchas otras actividades para conseguir los mismos 
objetivos incluyendo las diferentes inteligencias múltiples. Por este motivo, sería especialmente 
recomendable que los profesores que usaran el cuestionario propuesto en este trabajo, lo que 
les permitirá clasificar las inteligencias de cada alumno y, en función de ello, añadir las 
actividades dramáticas que les parezcan más útiles para el desarrollo de cada individuo. Las 
propuestas presentadas en este trabajo se basan exclusivamente en el análisis cuantitativo del 
manual y no responden a las necesidades de los alumnos en cada clase particular, sirven solo 
como sugerencias. 
Para investigaciones adicionales y para la práctica pedagógica sería aconsejable crear las 
preparaciones didácticas para las clases y ver exactamente en qué parte de la estructuración de 
la clase se van a incluir las propuestas de actividades dramáticas. Sería igualmente deseable 
comprobar la eficacia de su uso con los cuestionarios o con un grupo experimental y otro de 
control, para poder comparar los resultados en cuanto al conocimiento adquirido y comprobar 
así el efecto de la inclusión de actividades dramáticas. También sería interesante investigar la 
inclusión de las actividades dramáticas en las clases con adultos, para evaluar su relación con 
estas actividades y sus posibles beneficios. Se podría investigar si el grupo se relaciona más 
entre sí trabajando con las actividades dramáticas, porque sabemos que se puede hablar y 
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